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MÓDULO 4 
ANÁLISIS DE INSTRUCCIÓN 
Pablo Flores, Pedro Gómez y Antonio Marín 
Una vez realizado el análisis de contenido —en el que el foco de atención es el tema ma-
temático que se va a enseñar— y examinado el aprendizaje del estudiante en el análisis 
cognitivo, en el análisis de instrucción, vamos a estudiar de qué medios dispone el profesor 
para lograr sus fines. El foco de atención será la enseñanza. Se trata de hacer una descrip-
ción de los medios que va a poner en práctica el profesor para lograr sus propósitos (ex-
pectativas y limitaciones) de aprendizaje. 
Esta es una problemática muy compleja que puede enfocarse desde muchos puntos de 
vista. Aquí haremos una aproximación concreta que pretende desarrollar las siguientes ac-
tividades. 
1. Analizar qué pueden hacer el profesor y los estudiantes para lograr aprendizajes. En 
particular, establecer qué es una tarea de enseñanza y qué elementos comporta. 
2. Diseñar tareas acordes con las finalidades educativas planteadas. 
3. Examinar aspectos de las tareas que se pueden alterar para lograr las expectativas de 
aprendizaje y superar las limitaciones de aprendizaje. 
4. Organizar las tareas en una secuencia para cubrir las expectativas de aprendizaje y con-
tribuir a superar las limitaciones de aprendizaje. 
Cada una de las cuestiones anteriores se refiere a un organizador del currículo de los que 
se abordan en este módulo: las nociones de tarea y de secuencia de tareas. El análisis de 
instrucción gira alrededor de tres procedimientos que se aplican a esas nociones: descrip-
ción, análisis y modificación. 
Pasamos a describir en las secciones siguientes los organizadores del currículo que 
vertebran el análisis de instrucción. Para comenzar nos detenemos en los materiales y re-
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cursos didácticos que pueden mejorar las tareas de enseñanza, con objeto de comenzar a 
poner la atención en el proceso de enseñanza. Posteriormente caracterizamos y describi-
mos sus componentes, y analizamos las tareas matemáticas, antes de abordar su reformula-
ción. Por último estudiaremos la secuencia de enseñanza, concebida como una sucesión de 
tareas matemáticas, atendiendo a diversos elementos. 
1. INTRODUCCIÓN 
Para lograr los objetivos de aprendizaje, el profesor planifica y luego pone en marcha en 
clase una serie de actuaciones. Estas actuaciones pueden ser de diversos tipos, siempre con 
la expectativa de que los alumnos emprendan otras actuaciones. Podemos distinguir enton-
ces dos componentes del proceso que conciernen a los dos sujetos implicados: actividades 
del profesor y actividades del alumno. El profesor puede planificar de antemano sus acti-
vidades. Las actividades de los estudiantes pueden prepararse, pero sólo se pondrán en 
marcha si son adecuadas al grupo de alumnos al que van dirigidas. Un profesor puede pla-
nificar un debate entre los alumnos, pero si no crea las condiciones adecuadas, o si los 
alumnos no están habituados a establecerlo, se producirá un desconcierto, que, en el mejor 
de los casos, derivará en un debate entre los alumnos para ver si aciertan a decir lo que el 
profesor espera que digan. 
Para llevar a cabo las actividades, el profesor se vale de recursos que ayudan a realizar 
las acciones previstas. Los recursos más habituales en la enseñanza de las matemáticas son 
la propia voz del profesor, la escritura en la pizarra y los cuadernos de los alumnos. Pero 
estos no son los únicos ni necesariamente los mejores recursos para toda la enseñanza, y al 
profesor compete buscar los recursos idóneos para que los estudiantes alcancen sus expec-
tativas de aprendizaje. 
En la planificación, el profesor debe seleccionar los recursos educativos para las tareas 
de enseñanza previstas, examinando los existentes y adaptándolos a su enseñanza. Así un 
profesor que pretende trabajar con un applet, tendrá que preparar un aula de informática, o 
pedirá con anterioridad a los alumnos que traigan sus computadores, etc. Pero también de-
be estudiar qué cualidades educativas se derivan de emplear este applet y cuáles de realizar 
una tarea similar por medio de otros recursos. Sólo así podrá actuar racionalmente en la 
selección de tareas, estableciendo qué se va a hacer en clase, en qué condiciones y con qué 
medios y recursos, para contribuir al logro de sus objetivos de aprendizaje y a la supera-
ción de los errores y dificultades de los escolares. 
2. MEDIOS DE ENSEÑANZA: MATERIALES Y RECURSOS 
En este apartado nos vamos a ocupar de los materiales y recursos como mediadores en las 
actividades de enseñanza y aprendizaje. En los apartados que siguen, los caracterizamos; 
los distinguimos según su intención educativa (comprender un concepto y ejercitar una 
destreza); destacamos la importancia de plantear tareas para distinguir las funciones de los 
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materiales; y, finalmente, planteamos criterios para estudiar su adecuación a los análisis 
previos. 
2.1 Materiales y recursos 
Cuando nosotros vemos símbolos matemáticos, como por ejemplo la igualdad 
a+ b = b+ a,  la expresión simbólica nos evoca experiencias que tenemos respecto a esos 
símbolos. Apreciamos una expresión para aludir a la propiedad conmutativa de la suma. 
Más allá de las letras, vemos símbolos que tienen la misión de indicar generalidad para 
representar una igualdad que es cierta para cualquier par de números naturales. Aprecia-
mos que se está valorando la cualidad que tiene la adición de los naturales, cuyo resultado 
es independiente del orden en que consideramos los sumandos. Toda esta información 
proviene de nuestras experiencias previas, tanto las que hemos tenido con objetos, con 
números, con las operaciones, etc., como con los símbolos literales, para poder identificar 
estos significados. Los alumnos que están aprendiendo la propiedad conmutativa de la su-
ma carecen de nuestras experiencias previas, por lo que, si no tienen otras experiencias que 
le de sentido a la igualdad anterior, al ver esta igualdad apreciarán una frase que tienen que 
retener. Pero, al repetirla, sólo estarán diciendo una frase, sin que ello signifique que le 
asignan significado. 
Para aprender un concepto matemático se requiere tener un mundo de experiencias re-
lacionadas con el concepto, de manera que la formulación del mismo venga a poner nom-
bre, a realzar algunas características, a mostrar su ubicación, entre otros. Por tanto, apren-
der Matemáticas requiere vivir experiencias matemáticas ricas, organizarlas a través de 
conceptos, desarrollar destrezas para emplear esos conceptos y ejercitarlas hasta saber em-
plearlas con soltura cuando se presenten situaciones similares. 
Cuando se afronta una enseñanza basada en competencias, el reto del profesor es aún 
más complejo, ya que tiene que lograr que el alumno comprenda y conozca los conceptos, 
para utilizarlo especialmente en situaciones cotidianas en las que sea útil. Para ello, en su 
enseñanza, tiene que promover actuaciones de los alumnos en las que el concepto adquiera 
sentido, ayude a resolver problemas y genere ideas que más adelante pueda emplear para 
resolver problemas nuevos. Posteriormente tendrá que llevar a cabo una cierta formulación 
para darle entidad al concepto, hasta constituirlo en una herramienta con nombre y signifi-
cado. 
Por tanto, aprender un concepto, de manera que colabore a desarrollar competencias, 
exige que el estudiante realice actividades que le faciliten una cadena de conductas como 
la siguiente: hacer para un fin → interiorizar cadenas de relaciones → organizar las destre-
zas y herramientas → recordar los elementos trabajados y retener los conceptos y destrezas 
→ identificar las condiciones de aplicación en situaciones nuevas → recuperar y aplicarlos 
para resolver estas situaciones. 
Destacamos que, para aprender un concepto, se requiere haber experimentado una se-
rie de situaciones en las que el concepto tiene sentido, y adoptado alguna estrategia para 
afrontar las situaciones. Es decir, el primer paso para aprender es actuar, hacer, bien duran-
te la enseñanza, bien aprovechando acciones ya realizadas en otro momento. En cualquier 
caso, se trata de hacer con sentido, es decir, para resolver una situación que ha comprendi-
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do como problemática. Si bien es cierto que se puede hacer desarrollando conductas muy 
elementales, como repetir en voz alta o baja, para que lleve a aprender para ser competen-
te, es necesario que la acción esté dada en contexto, abarcando diferente grado de comple-
jidad, como enfrentarse a problemas.  
Los educadores han buscado y diseñado medios para facilitar que los alumnos actúen, 
hagan (primer eslabón de la cadena). Unos son específicos (programas informáticos didác-
ticos, como el CABRI Géomètre, o los bloques multibase de Dienes). Otros son instrumen-
tos que se han empleado en algún momento histórico (como la regla de cálculo, hoy en 
desuso, que se puede emplear para la enseñanza de la aritmética). Algunos se han adaptado 
de los que se utilizan en otras áreas (como el ábaco, que aún se utiliza para el cálculo arit-
mético). Estos medios, que facilitan el hacer, son lo que llamamos materiales y recursos 
para la enseñanza. Carretero, Coriat y Nieto (1993), los definen de la siguiente forma. 
Recursos. Se entiende por recurso cualquier material, no diseñado específicamente para el 
aprendizaje de un concepto o procedimiento determinado, que el profesor decide incorpo-
rar en sus enseñanzas. 
Materiales. Los materiales se distinguen de los recursos porque, inicialmente, se diseñan 
con fines educativos. En general, un buen material didáctico transciende la intención de 
uso original y admite variadas aplicaciones. Por ello, no hay una frontera que delimite cla-
ramente qué es un material y qué es un recurso. 
La tiza y encerado, el cuaderno del alumno, la calculadora, la fotografía y diapositiva, la 
prensa, los programas y anuncios de radio y TV, los vídeos, los programas de ordenador de 
propósito general (procesadores de texto, hojas de cálculo, editores de gráficos, gestores de 
bases de datos), los juegos, el retroproyector y la historia de las matemáticas son ejemplos 
de recursos. Las hojas de trabajo preparadas por el profesor, los programas de ordenador 
de propósito específico (paquetes de estadística elemental, por ejemplo) y los materiales 
manipulativos son ejemplos de materiales. 
Los materiales y recursos permiten al profesor plantear tareas para que los alumnos 
utilicen los conceptos matemáticos. Así, por ejemplo, los alumnos ponen en juego su idea 
de polígono cuando tienen que resolver la tarea de construir el polígono de mayor períme-
tro con el Tangram. Fruto de esta tarea se replantean qué es un polígono, cuáles son acep-
tables, etc., lo que les lleva a acudir a la definición para poder llegar a resolver la tarea. 
2.2 Cualidades de los materiales y recursos 
Al pensar en qué materiales y recursos emplear en nuestra enseñanza, debemos tener pre-
sentes las características de los materiales y los contenidos matemáticos que estamos tra-
tando y, sobre todo, la finalidad de nuestra enseñanza. 
Para la enseñanza de las fracciones, hay una gran diversidad de materiales, dado que 
las fracciones son complejas para los alumnos y que se prestan a representarse de diversas 
formas. Materiales típicos para ello son rompecabezas de figuras descompuestas, con di-
versas formas —rectangulares, circulares, cuadradas, cúbicas, etc.—. Si nos fijamos, en 
todos los casos estarán empleando una magnitud para representar fracciones (superficies 
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en los casos planos, pero también volumen). Pero la representación de la fracción no es 
igualmente transparente en todos. Si nos presentan un semicírculo, rápidamente se aprecia 
que representa la fracción ½, ya que entendemos que la unidad es claramente el círculo 
completo. No ocurre lo mismo cuando tenemos un rectángulo, pues necesitamos tener pre-
sente la unidad para saber qué porción representa. En las representaciones circulares se 
atiende además a la medida de ángulos. En las otras se atiende siempre a longitudes (la su-
perficie y volumen dependen de ella). Por tanto, debemos analizar algunas características 
de los materiales para conocerlos más en profundidad y decidir cuáles serán los más ade-
cuados a los propósitos de las tareas matemáticas de enseñanza que promoveremos con 
ellos. Sugerimos examinar qué contenido matemático trata, analizar qué formas de repre-
sentación emplea, qué capacidades promueve, qué tipo de conocimiento moviliza y otras 
observaciones. La tabla 1 resume algunas apreciaciones que se pueden hacer respecto a 
tres materiales para la enseñanza de las fracciones: el Círculo de fracciones, el Muro de 
fracciones y las Transparencias de cuadrados. 
Tabla 1 
Ejemplo de análisis de materiales para enseñanza de fracciones 
Sistemas de repre-
sentación  Capacidades 
Tipo de conoci-
miento  Otros 
Círculo de fracciones 
Continuo, área, 
sectores 
Estáticas (representar), 
Dinámico (avanzar)  
Conceptual y pro-
cedimental  
Unidad clara, equiva-
lencia, estimación 
Muro de fracciones 
Continuo, área, 
rectángulos  Identificar, comparar 
Conceptual y pro-
cedimental  
Unidad dada, equiva-
lencia, relaciones, ope-
rar  
Transparencias de cuadrados 
Continuo, área, 
rectángulos  
Identificar, comparar, 
cruzar  
Conceptual y pro-
cedimental  
Unidad dada, equiva-
lencia, relaciones, ope-
rar  
Relacionado con la estructura conceptual, los materiales también pueden tener diferentes 
funciones, ya que hay materiales para contenidos conceptuales, que permiten aprender el 
concepto (relacionar las formas de representación, identificar, utilizar, resolver problemas, 
etc.) y materiales para contenidos procedimentales, que sirven para afianzar procedimien-
tos (ejercitarse en los algoritmos de cálculo, repasarlos, etc., de manera lúdica). Los dos 
primeros servirán para crear tareas matemáticas ricas, para aprender con sentido, pues 
permiten generar tareas para resolver una situación problemática y significativa. 
Materiales para comprender un concepto 
Cuando un material o recurso promueve que el alumno resuelva situaciones problemáticas, 
empleando una representación tangible del concepto matemático, estará dando la oportuni-
dad a que el alumno genere ideas e imágenes mentales sobre ese concepto, relacione con 
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otras formas de representación, identifique elementos, etc., iniciando así la comprensión 
del concepto. El siguiente es un ejemplo de una tarea matemática que utiliza el Tangram 
chino para abordar la definición del concepto de polígono. 
Contenido. Definición de polígono. 
Objetivo. Identificar los objetos geométricos (polígono, en este caso) como elementos 
abstractos. 
Material. Tangram chino (descomposición de un cuadrado). 
La tarea se desarrolla en las siguientes fases. 
Introducción. Hacer el Tangram con papel doblado, a partir de un cuadrado de papel. 
La meta es conocer el Tangram y familiarizarse con sus piezas y su uso lúdico. For-
mar polígonos sencillos con todas las piezas del Tangram. Comenzar volviendo a 
formar el cuadrado y luego formar un triángulo rectángulo e isósceles, un rectángulo, 
un trapecio isósceles y un paralelogramo. Todos se obtienen moviendo dos piezas 
desde la anterior figura. Se puede emplear el retroproyector para formar las figuras, 
contando con un Tangram opaco. 
Desarrollo. Formar el polígono de mayor número de lados con las piezas del Tan-
gram. Esta es una actividad abierta, en la que el profesor irá comunicando a los demás 
el número de lados obtenido y pidiendo que se llegue a un acuerdo cuando los alum-
nos pidan clarificaciones (¿Tiene que ser un polígono regular? ¿Tengo que utilizar to-
das las piezas? ¿Este vale? ¿Cuántos lados tiene que tener el de mayor número de la-
dos?, etc.). La meta es que los alumnos perciban que pueden generar un mayor 
número de lados cuando el polígono es irregular; vayan desarrollando estrategias para 
aumentar el número de lados; consideren también polígonos cóncavos; pero, sobre to-
do, pongan en cuestión qué es lo que entienden por polígono. Cuando se ponga en 
cuestión si la figura formada por dos piezas que se tocan sólo en un punto (o simila-
res) es un polígono, pasamos a la siguiente actividad. 
Continuación. Buscar en libros, Internet, etc. la definición de polígono, para responder 
a la cuestión planteada. Llegar a un acuerdo sobre qué definición adoptamos y si las 
figuras dudosas se aceptan como polígono. La meta es que el alumno interprete el 
enunciado de una definición, que comprenda que los elementos geométricos son abs-
tracciones que vienen sugeridos por elementos materiales, pero que hay que definir 
con precisión para poder emplearlos. 
Finalización. Acordar en puesta en común una definición del concepto de polígono. 
El profesor justifica que se entiende como polígono una curva simple, para que que-
den claramente definidos los vértices y lados. Posteriormente, buscar algún argumento 
para justificar que no se haya obtenido un polígono de más de 23 lados. 
Materiales para ejercitar destrezas 
Otros materiales son buenos soportes para que el alumno ejercite una destreza. Un ábaco 
puede ser un buen contador para ejercitar el recuento, por ejemplo. El Tangram es un buen 
material para que el alumno proponga distintas figuras que tengan el mismo perímetro y 
distinta área, distinto perímetro y la misma área, mismo perímetro y misma área pero for-
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ma distinta, etc. La balanza algebraica permite resolver ecuaciones, practicando los pasos 
del algoritmo de resolución de ecuaciones. 
Materiales para ejercitarse en un ambiente lúdico 
Por último, otros materiales proponen un entorno lúdico para que el alumno practique des-
trezas matemáticas, sin que su acción esté relacionada con el concepto que está empleando. 
Estos son los recursos para ejercitar, que tanto éxito tienen para los profesores. Un pro-
grama de computador que proponga sumas y premie al niño que da su resultado correcto, 
es un ejemplo de este recurso. También una baraja de sumas, o de fracciones, en el que los 
alumnos deben realizar las operaciones por otros medios (mediante papel y lápiz, con 
cálculo mental, con calculadora, etc.), crea un buen ambiente lúdico para practicar estas 
operaciones, aunque la manipulación no tenga que ver con el juego.  
Como hemos podido apreciar, un mismo material puede prestarse a diversas funciones 
educativas. Si a las piezas de un Tangram les ponemos unas etiquetas con operaciones y 
resultados, de manera que cada pieza haya que situarla junto a otras en las que coinciden 
cálculos, y hemos previsto que el resultado sea una bonita figura, entonces el Tangram se 
puede convertir en un soporte lúdico para hacer operaciones, sin que estas operaciones 
tengan ninguna relación con el material, lo que lo convierte en un material para ejercitarse 
en ambiente lúdico.  
Apreciamos entonces que los materiales tienen unas potencialidades educativas que se 
van a concretar a raíz de que se definan las tareas que tienen que realizarse con ellos. Un 
recurso como la calculadora puede ser un medio para realizar operaciones, pero también 
puede convertirse en un recurso conceptual, si se les plantean tareas adecuadas, como ob-
tener el resto de una división que no quepa en la pantalla (248673 23 , por ejemplo, tarea 
que en España sirve para determinar la letra de identificación del documento nacional de 
identidad). Por tanto, cuando hablemos de un material debemos tener siempre presente el 
tipo de tareas que se pueden hacer con ellos, y seleccionar los más adecuados a nuestros 
objetivos. 
2.3 Criterios para seleccionar materiales y recursos 
Como hemos visto, los materiales educativos pretenden facilitar el aprendizaje, pero según 
el tipo de material lo hacen de manera diferente, con finalidades y para contenidos distin-
tos. El profesor tiene que tener criterios para seleccionar el más adecuado a su situación 
educativa. 
Hemos visto que los materiales presentan los conceptos matemáticos en algunas de las 
formas de representarlos (uno o varios sistemas de representación), y dan oportunidad de 
que el alumno actúe realizando alguna función o empleando algún sentido de ese concepto 
(aspectos fenomenológicos del concepto). El profesor debe saber qué elementos pone en 
marcha el material, lo que le permite ver si coinciden con los destacados en su análisis de 
contenido.  
Pero también tiene que establecer su contribución a las finalidades de aprendizaje.  
♦ Si pretende que el alumno aprenda/comprenda un concepto, deberá emplear mate-
riales conceptuales, que propongan retos que lleven a hacerse preguntas, poner en 
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común, consultar libros, etc., como en la tarea del Tangram planteada anteriormen-
te. 
♦ Cuando los objetivos tienen una intención procedimental, esperando que el alumno 
domine una técnica, el material debe dar la ocasión de ejercitar esa técnica, em-
pleando un sistema de representación próximo al que se enfatiza en ella. 
♦ Por último, el profesor puede emplear material lúdico de refuerzo para aquellos 
alumnos que ya manejan destrezas, dándoles la ocasión de percibir que los concep-
tos matemáticos son susceptibles de aparecer en los juegos. 
Como hemos señalado antes, el material no tiene sentido sin definir cómo se ubica en la 
enseñanza, y eso se realiza mediante la definición de tareas. Los materiales son herramien-
tas para desarrollar las tareas de enseñanza. Se constituyen en nuevos elementos con los 
que lograr las finalidades educativas planteadas en el análisis cognitivo. Tal como se ha 
propuesto en ese análisis, los caminos de aprendizaje de la tarea permiten identificar las 
capacidades que se ponen en juego y las relaciones entre ellas, proporcionando informa-
ción para establecer en qué medida se logran las expectativas de aprendizaje y se superan 
las limitaciones de aprendizaje. También debemos examinar qué elementos de la estructura 
conceptual aborda la tarea, los sistemas de representación que usan y cómo se relacionan, 
y la función que se le da al análisis fenomenológico. En las secciones siguientes vamos a 
detenernos en las tareas de enseñanza, para fijarnos en sus componentes, uno de los cuales 
son los materiales o recursos didácticos. 
3. TAREAS MATEMÁTICAS 
La que sigue es una trascripción del comienzo del desarrollo de una clase de un profesor 
de educación primaria, que va a enseñar las fracciones en 4º nivel (alumnos de 9-10 años). 
Denominamos a la tarea Reparto de papel lustre. 
1 Profesor: Vamos a iniciar una nueva unidad de estudio: la unidad se llama fracción. 
2 Alumnos: ¿Cómo fracción? 
3 Profesor: Que vamos a ver niños, hoy día vamos a ver fraccionamiento de enteros 
en partes iguales, la escritura, la escritura de fracciones, trabajando con 
papelitos lustres que le pedí ayer que trajeran. 
4 Profesor: [El profesor pide a los alumnos que escriban en su cuaderno y escribe en la 
pizarra: Unidad V “Fracción”. Debajo: Fraccionamiento, lectura y 
escritura de fracciones. El profesor saca a tres alumnas adelante y explica a 
los alumnos.]  
5 Profesor: Le voy a pasar a María 5 papeles lustres y ella tiene que repartir entre sus 
dos compañeras en partes iguales. 
6 Alumno:  No se puede. 
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7 Alumnos:  Siiii. 
8 Profesor:  SHuuu, calladito a ver que va hacer ella. 
9 Profesor: María ¿qué puede hacer usted para repartirlo? 
En este ejemplo de tarea matemática, se aprecia que el profesor comienza presentando la 
lección. Luego recuerda una petición que hizo el día anterior. A continuación repite la pre-
sentación, escribiendo en la pizarra el nombre del tema y sus partes. Posteriormente, plan-
tea un problema a una alumna. Los otros estudiantes se hacen notar, haciendo comentarios. 
Como vemos, la clase se compone de actuaciones del profesor y los alumnos. 
Mientras el profesor explica, hace, dice, el alumno escucha, atiende, mira. Es el caso 
de la primera intervención. Cuando el profesor pide que haga un reparto (intervenciones 5 
a 8), la alumna piensa, comienza a hacer, los compañeros opinan. Podemos decir que el 
profesor ha realizado una actividad de presentación (intervenciones 1, 3 y 4), mientras los 
alumnos han preguntado (intervención 2), y escuchado (intervenciones 1, 3 y 4). Luego el 
profesor pide que la alumna haga un reparto que no le resulta evidente (intervenciones 5 y 
9). Observamos que en la clase aparecen actividades del profesor, a las que el alumno re-
plica realizando algo (a veces alejado de lo que el profesor pretende), llevando a cabo acti-
vidades de aprendizaje. 
Ponte, Boavida, Graça y Abrantes (1997) hacen esta diferenciación, y nos indican al-
gunas características de las actividades. La naturaleza de la actividad de los alumnos en el 
aula de matemáticas es una cuestión central en la enseñanza de esta disciplina. Un aprendi-
zaje de las matemáticas es siempre el producto de actividades, y si éstas se reducen, por 
ejemplo, a la resolución repetitiva de ejercicios para aplicar ciertas fórmulas, entonces eso 
será lo que los escolares aprenderán, y ello va a perdurar —es decir, aprender de memoria 
las fórmulas—. Por tanto, esta será la imagen que los escolares adquirirán de las matemáti-
cas. 
En este apartado, nos ocupamos de las tareas matemáticas escolares o tareas matemá-
ticas, como unas actividades concretas que implican una actuación matemática de los 
alumnos y que identifican la forma en que vamos a llevar a cabo la enseñanza en nuestras 
clases. Comenzamos por clarificar qué entendemos por tareas matemáticas y examinamos 
sus componentes. Con ello podemos apreciar con más claridad las tareas matemáticas que 
vamos a poner en marcha. Para estudiar hasta qué punto son adecuadas con las expectati-
vas de aprendizaje definidas en el análisis cognitivo, a continuación introducimos tres cri-
terios para analizar las tareas. Una vez conocidas las características de las tareas propues-
tas podemos pasar a reformularlas, de manera que su aporte a las finalidades sea mayor. 
Una vez tenemos una serie de tareas para nuestras clases, pasamos a secuenciarlas. El es-
quema de esta parte del capítulo aparece en la figura 1. 
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Figura 1. Análisis de instrucción 
3.1 Concepto de tarea matemática 
Entre las actividades de enseñanza del profesor, algunas tienen la intención de gestionar el 
grupo (la intervención 8 de nuestro ejemplo), otras son para iniciar o cerrar una secuencia 
(intervenciones 1, 3, 4 y 9). Y otras demandan una actuación matemática del alumno, para 
aprender. A estas las vamos a llamar “tareas matemáticas”. Siguiendo a Marín (2010), lla-
mamos tarea a una propuesta para el alumno que implica una actividad de él en relación 
con las matemáticas y que el profesor planifica como instrumento para el aprendizaje o la 
evaluación del aprendizaje. Marín nos señala que no se incluirá en el término tarea las ac-
tividades en las que el profesor no ha planteado expresamente cuáles son las acciones que 
se le demandan al alumno y no puede, por ello, evaluar su consecución. En nuestro ejem-
plo, no sería tarea más que la actuación (intervención 5 y 9), en que se plantea y se estimu-
la a hacer. 
Christiansen y Walther (1986) nos recuerdan que las tareas para la enseñanza y apren-
dizaje de las matemáticas están en relación con los elementos que intervienen en la ense-
ñanza, tal como se muestra en la figura 2. Es decir, las tareas matemáticas implican a los 
alumnos entre sí, y con el profesor y las matemáticas, a través de un contenido del currícu-
lo. 
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Figura *. Análisis de in trucción 
3.1 Concept  de tarea mat mática 
Entre las activid des de en eñanza del prof so , algunas tienen la intención de gestionar el 
grupo (la intervención 8 de uestro ejemplo), otras s n para iniciar o cerrar una secuencia 
(intervenciones 1, 3, 4 y 9). Y otras deman an una actu ción matemática del lumno, para 
aprender. A estas las vamos a llamar “tareas mate áticas”. Siguiendo a Marín (s.f.), lla-
mamos tarea a una propuesta para el alumno que implica una actividad de él en relación 
con las matemáticas y que el profesor planifica como instrumento para el aprendizaje o la 
evaluación del aprendizaje. Marín nos señala que no se incluirá en el término tarea las ac-
tividades en las que el profesor no ha planteado expresamente cuáles son las acciones que 
se le demandan al alumno y no puede, por ello, evaluar su consecución. En nuestro ejem-
plo, no sería tarea más que la actuación (intervención 5 y 9), en que se plantea y se estimu-
la a hacer. 
Christiansen (1986), nos recuerda que las tareas para la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas están en relación con los elementos que intervienen en la enseñanza, tal como 
se muestra en la figura *. Es decir, las tareas matemáticas implican a los alumnos entre sí, 
y con el profesor y las matemáticas, a través de un contenido del currículo. 
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Figura 2. Relaciones entre tarea y otros elementos (Christiansen y Walther, 1986) 
El análisis de instrucción que estamos desarrollando forma parte del análisis didáctico jun-
to con el análisis de contenido y el análisis cognitivo; constituye una metodología para el 
diseño y la actuación; y tiene como fin identificar, describir y organizar tareas matemáticas 
para diseñar y ejecutar las actividades de enseñanza y aprendizaje que constituyen la uni-
dad didáctica. Por tanto, vamos a detenernos en las tareas y sus procesos de análisis. Hasta 
ahora, cada grupo de estudiantes de MAD ha buscado unas tareas en libros de texto o en 
otras fuentes de propuestas didácticas, y las ha relacionado con elementos de los análisis 
previos. En este módulo, vamos a detenernos en las tareas matemáticas, buscando expre-
sarlas con mayor riqueza para lograr los fines de aprendizaje previstos, en los contenidos 
seleccionados. 
En el análisis de instrucción, el protagonismo está en las tareas matemáticas. En estos 
apuntes vamos a abordar cuatro pasos: (a) caracterizar las tareas, es decir, determinar sus 
componentes (apartado 3.2); (b) analizar las tareas, es decir, examinar de qué forma puede 
contribuir al logro de las expectativas de aprendizaje y a la superación de las limitaciones 
de aprendizaje (apartado 3.3); (c) modificar las tareas para que se ciñan mejor a estos pro-
pósitos del profesor (apartado 4); y, finalmente, (d) diseñar la secuencia de tareas y anali-
zarla de cara a su posible modificación (apartado 5). Todas estas acciones se realizan utili-
zando diferentes criterios. 
1. En primer lugar, las tareas deben ser compatibles con el análisis del contenido, por lo 
que deben estar vinculadas al análisis y selección de los contenidos realizados ante-
riormente. 
2. Las tareas tienen que contribuir a las expectativas de aprendizaje descritas en el análi-
sis cognitivo, y deben afrontar las limitaciones de aprendizaje, reflejadas en las dificul-
tades o errores. Por lo tanto, tenemos que fijar las condiciones de realización de las ta-
reas, así como su grado de complejidad. 
3. Tal como se estudió en el apartado 1, las tareas permiten incorporar recursos y materia-
les, que facilitan poner en juego capacidades como las establecidas en el análisis cogni-
tivo del tema, optimizando los propósitos de aprendizaje del mismo. 
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nes que influyen en la complejidad de la tarea, lo que nos permite analizar algunas condiciones 
que pueden precisar y cambiar las tareas, para hacerlas más acordes a las finalidades educativas 
planteadas. 
3.1 Concepto de tarea 
Entre las actividades de enseñanza del profesor, algunas tienen la intención de gestionar el grupo 
(la 8, en nuestro ejemplo), otras son para iniciar o cerrar una secuencia (1, 3, 4 y 9). Y otras de-
mandan una actuación matemática del alumno, para aprender. A estas las vamos a llamar “ta-
reas”. Siguiendo el texto de Antonio Marín (s.f.), llamamos tarea a una propuesta para el alumno 
que implica una actividad de él en relación con las matemáticas y que el profesor planifica como 
instrumento para el aprendizaje o la evaluación del aprendizaje. Nos llama la atención A. Marín, 
que no se incluirá en el término tarea las actividades en las que el profesor no ha planteado ex-
presamente cuáles son las acciones que se le demandan al alumno y no puede, por ello, evaluar 
su consecución. En nuestro ejemplo, no sería tarea más que la actuación 5 y 9, en que se plantea 
y se estimula a hacer. 
Christiansen (1986), nos recuerda que las tareas para la enseñanza y aprendizaje de las ma-
temáticas, están en relación a los elementos que intervienen en la enseñanza, tal como se muestra 
en la figura 1. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El Análisis de Instrucción, que estamos desarrollando forma parte del análisis didác-
tico junto con el análisis de contenido y el análisis cognitivo, constituye una meto-
dología para el diseño y la actuación y tiene como fin identificar, describir y organi-
zar tareas para diseñar y ejecutar las actividades de enseñanza y aprendizaje que 
constituyen la unidad didáctica. Por tanto vamos a detenernos en las tareas y sus 
Alumno 1 
Alumno 2 
……… 
Profesor 
Matemáticas 
Tarea 
Contenidos/ 
Currículo 
Figura 1: Relaciones entre tarea y otros elementos. Christiansen, 1986 
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4. La reunión de todas las tareas previstas debe constituirse en un conjunto coherente en 
la planificación de las secuencias de aprendizaje, adecuándose a los caminos de apren-
dizaje establecidos en el análisis cognitivo. 
5. Pero también las tareas deben concretar y ser compatibles con la forma de llevar a cabo 
la gestión de la clase, de manera que sea posible y que se relacione de manera más 
adecuada con las expectativas de aprendizaje. 
3.2 Componentes de la tarea matemática 
Para precisar el concepto de tarea matemática debemos comenzar por examinar de qué se 
componen. Distinguimos las siguientes componentes. 
1. La formulación de la tarea, es decir, los estímulos que facilitan que los alumnos lleven 
a cabo la actividad de aprendizaje. 
2. La meta de la tarea matemática, que establece de qué manera la tarea pretende contri-
buir a los objetivos de aprendizaje de la unidad didáctica. 
3. Un conjunto de materiales y recursos disponibles. 
4. Un conjunto de capacidades que se activan al usar los materiales y recursos para lograr 
la meta. 
5. El contenido matemático que está implicado en la tarea, tanto en su intención educativa 
como el que es necesario para resolver la tarea matemática. 
6. La situación de aprendizaje, como el contexto en el que adquieren significado las ac-
ciones que se contemplan en la tarea. 
Dado que la tarea suscita una experiencia matemática sobre la que se utilizará el contenido 
matemático, se hace necesario buscar en qué contextos es pertinente emplear el contenido, 
para lo que el análisis fenomenológico del contenido, realizado en el análisis del conteni-
do, nos suministra ayuda para seleccionar un ambiente en el que el contenido es pertinente. 
La tarea matemática se pone en juego en clase mediante la actuación del profesor y los 
alumnos, que se organiza atendiendo, al menos, a cómo están situados los alumnos para 
resolverla y qué tipo de comunicación se da entre los integrantes de la clase. Al examinar 
una tarea matemática debemos tener en cuenta cómo se gestiona, es decir, cómo se pone en 
marcha. Por ello vamos a añadir dos elementos adicionales. 
7. Formas de agrupar a los alumnos para realizar las tareas. 
8. Procesos de interacción que se promueven entre alumno y profesor y entre pares (los 
alumnos entre ellos). 
En la figura 3 se expresa el esquema de la tarea matemática, con sus tres elementos princi-
pales y sus componentes. 
Apuntes módulo 4 13 
 
Figura 3. Esquema de los componentes de una tarea 
A continuación, ejemplificamos los primeros seis componentes con dos tareas.  
Tarea Reparto de papel lustre 
En la tarea matemática del ejemplo al inicio de esta sección, el Reparto de papel lustre, los 
elementos descritos de la tarea matemática serían los siguientes. 
Formulación. Tras una presentación del profesor, la formulación de la tarea se expresa en 
forma de orden del profesor: “repartir 5 papeles lustre en partes iguales a sus dos compañe-
ras”.  
Meta. Se espera que los alumnos tomen conciencia de la necesidad de utilizar porciones de 
las unidades consideradas, en este caso de los papeles lustre, y con ello se predispongan a 
percibir la necesidad de números que expresen partes no enteras, en vista al objetivo de 
aprender el concepto de fracción—. 
Materiales y recursos. Los recursos disponibles serán los papeles. 
Capacidades. Con estos papeles se puede realizar una división en ciertas partes iguales. 
Los papeles lustre son cuadrados que pueden dividirse por su mitad de varias formas, de 
ahí que se haya demandado una partición en dos. 
Contenido matemático. El contenido matemático es la fracción —introducción a la frac-
ción— que se presenta como un fraccionamiento (dividir un papel en dos partes), mediante 
su representación física (medio papel lustre), y luego como porción (un medio del papel 
original) y representación verbal y numérica (medio y 1/2). Apuntes módulo 4 13 
 
Figura *. Esquema de los co t s e una tarea 
En la tarea matemática del ejemplo al inicio de esta sección, el Reparto de papel lustre, los 
elementos descritos de la tarea matemática serían los siguientes. 
1. Tras una presentación del profesor, la tarea se formula en forma de orden del profesor, 
repartir 5 papeles lustre en partes iguales a sus dos compañeras. (formulación) 
2. Se espera que los alumnos tomen conciencia de la necesidad de utilizar porciones de 
l s u idade consid radas, en est  cas  de los papeles ustre, y con ello se predispon-
gan a recibir la necesidad de números qu  expresen partes no ent ras, en vista al obje-
tivo de aprender el concepto de fracción— (Meta). 
Los recursos disponibles serán los papeles. 
Con estos papeles se puede r alizar una divi ión en ciertas partes iguales. Los papeles lus-
tre son cuadrados qu  pued n dividirs  por u mitad de varias formas, de ahí que s  haya 
demandad  una partición en dos. (Capacidades) 
El contenido matemático es la fracción, introducción a la fracción, que se presenta como 
un fraccionamiento (dividir un papel en dos partes) y mediante su representación física 
(medio papel lustre), y luego como porción (un medio del papel original) y representación 
verbal y numérica (medio y 1/2). 
La situación de aprendizaje es de reparto, aunque no se ha creado una escenografía que le 
d  razón de ser. Los alumn s r sponden por cumplir m nd to del profesor. 
8. Interacciones 
7. Agrupamiento 
6. Situación 
de aprendizaje 5.  
Contenido 
matemático 
4. Capacidades 
3. Recursos 
2. Meta  
1. Formulación 
Tarea 
matemática 
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Situación de aprendizaje. La situación de aprendizaje es de reparto, aunque no se ha crea-
do una escenografía que le de razón de ser. Los alumnos responden por cumplir mandato 
del profesor. 
Agrupamiento. Los alumnos están organizados en gran grupo. 
Interacción. La comunicación predominante es entre el profesor y la alumna, siguiendo las 
indicaciones del primero. 
Para que la tarea no se reduzca a demandar al alumno que cumpla una exigencia del profe-
sor, podemos crear una situación de aprendizaje que muestre que la petición corresponde 
con un problema real del entorno. Para este fin, el análisis de contenido nos puede suminis-
trar situaciones en las que adquiera sentido el contenido estudiado, lo que nos da ocasión 
de elegir una actividad próxima al empleo que la sociedad hace del mismo. Para contextua-
lizar la situación planteada en nuestro ejemplo, podemos repartir 5 papeles lustre a cada 
pareja de alumnos, llevándolos a repartirlos a partes iguales a cada miembro de la pareja. 
Tarea sobre el teorema de Pitágoras 
Introducimos un nuevo ejemplo de tarea, sobre el teorema de Pitágoras. Una forma habi-
tual de enseñanza de este teorema consiste en una explicación del profesor sobre su enun-
ciado, desarrollándolo en la pizarra, mientras los alumnos escuchan, atienden y anotan (ac-
tividades de aprendizaje). Una enseñanza basada en tareas matemáticas requiere planificar 
una secuencia de enseñanza y aprendizaje para este contenido, encaminada a un fin y esta-
bleciendo cierta relación con problemas significativos. Es por ello que hay que añadir al 
contenido matemático —tipo de conocimiento y sistemas de representación— la situación 
de aprendizaje —fenomenología—. Las situaciones de aprendizaje se buscan entre las si-
tuaciones cotidianas, científicas o técnicas en las que se aplica el teorema de Pitágoras. 
Como sabemos el teorema de Pitágoras es una condición métrica necesaria y suficien-
te para que tres segmentos formen un triángulo rectángulo, por lo que se puede aplicar pa-
ra: 
♦ determinar la longitud de algún lado de un triángulo rectángulo, conocidos los otros 
dos; 
♦ averiguar si tres segmentos forman un triángulo rectángulo; y 
♦ construir ángulos rectos. 
En la figura 4, aparece un mapa conceptual elaborado por alumnos de la asignatura Didác-
tica de la Matemática en la Universidad de Granada, en el que se incluye el estudio feno-
menológico del teorema de Pitágoras. 
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Figura 4. Fenomenología del teorema de Pitágoras 
El teorema de Pitágoras también se puede interpretar como una relación métrica entre las 
áreas de figuras semejantes situadas sobre los tres lados de un triángulo rectángulo. En es-
tas condiciones, se puede emplear para determinar el área de una figura, conocidas las de 
otras, estudiar si las figuras son semejantes, etc. En el caso del teorema de Pitágoras, de-
terminar longitudes y ángulos, son funciones útiles para la construcción, la carpintería (di-
bujar una planta rectangular, estudiar si forman ángulo recto las paredes o un estante con la 
pared), en topografía (determinar distancia entre puntos, en un plano, alturas inaccesibles, 
etc.), y otros campos científicos (composición de fuerzas, por ejemplo). 
Una tarea matemática para la enseñanza del teorema de Pitágoras puede ser la siguien-
te. 
Dibujar una cancha de tenis en el patio del colegio. 
Los componentes que caracterizan esta tarea son los siguientes. 
Formulación. La formulación es simple, en forma de tarea práctica. 
Meta. Se espera que el alumno dibuje con sus compañeros el campo de tenis, buscando 
relaciones métricas que le permitan construir ángulos rectos en grandes distancias, apli-
cando el teorema de Pitágoras. 
Materiales y recursos. Debe disponer de recursos para el dibujo sobre el terreno (cuerda, 
piquetas, metro de al menos 20 m., una calculadora, etc.). Con estos recursos puede trazar 
rectas, poniendo la cuerda tirante, medir distancias entre puntos, trazar arcos de circunfe-
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Para que la tarea no se reduzca a demandar al alumno que cumpla una exigencia del profesor, 
podemos crear una situación de aprendizaje que muestre que la petición corresponde con un pro-
blema real del entorno. Para este fin, el análisis de contenido nos puede suministrar situaciones 
en que el contenido estudiado adquiere sentido, lo que nos da ocasión de elegir una actividad 
próxima al empleo que la sociedad hace del mismo. 
Por ejemplo partamos de un contenido como el Teorema de Pitágoras. Una actividad de en-
señanza puede consistir en que el profesor explica el Teorema de Pitágoras desarrollándolo en la 
pizarra, mientras los alumnos escuchan, atienden y anotan (actividades de aprendizaje). Una en-
señanza basada en tareas consiste en planificar una secuencia de enseñanza y aprendizaje para 
este contenido, encaminada a 
un fin y estableciendo cierta 
relación con problemas signi-
ficativos. Es por ello que hay 
que añadir al contenido mate-
mático la situación de apren-
dizaje. Las situaciones de 
aprendizaje se buscan entre las 
situaciones cotidianas, cientí-
ficas o técnicas en las que se 
aplica el Teorema de Pitágo-
ras. Como sabemos el Teore-
ma de Pitágoras es una condi-
ción métrica necesaria y 
suficiente para que tres seg-
mentos formen un triángulo 
rectángulo, por lo que se pue-
de aplicar para: 
- Determinar la longitu  
de algún lado de un triángulo rectángulo, conocidos los otros dos 
- Averiguar si tres segme tos forman un triángulo rectángulo 
- Construir ángulos rectos 
También se puede interpretar el Teorema de Pitágoras como una relación métrica 
entre las áreas de figuras semejantes situadas sobre los tres lados de un triángulo 
rectángulo. En estas condiciones se puede emplear para determinar el área de una 
figura, conocidas las de otras, estudiar si las figuras son semejantes, etc. En el caso 
del Teorema de Pitágoras, determinar longitude  y ángulos, son funciones útiles pa-
ra la construcción, la carpintería (dibujar una planta rectangular, estudiar si forman 
ángulo recto las paredes o un estante con la pared), en topografía (determinar dis-
tancia entre puntos, en un plano, alturas inaccesibles, etc.), y otros campos científi-
cos (composición de fuerzas, por ejemplo).  
Fig. 2. Fenomenología T. Pitágoras 
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rencia, etc.. Finalmente puede aplicar propiedades matemáticas para asegurar que los án-
gulos se aproximan a 90º. 
Contenido matemático. El contenido matemático es el teorema de Pitágoras en su sentido 
inverso (si en un triángulo se verifica que la suma de los cuadrados de los lados es igual al 
cuadrado del otro, el triángulo es rectángulo). Se trabaja en los sistemas de representación 
gráfico y numérico. 
Situación de aprendizaje. La situación de aprendizaje es el contexto que ha elegido. En 
este caso es el dibujo de una cancha de tenis en el patio del colegio, una situación práctica 
de medida. 
Agrupamiento. Se trabaja en gran grupo, aunque se podría realizar una división de desem-
peños en pequeños grupos, mediante el reparto de responsabilidades (estudio de las estra-
tegias, realización de cálculos, manejo de los instrumentos, trazado de las líneas, compro-
bación de la validez del resultado, etc.). 
Interacción. Hay que articular las comunicaciones entre alumnos, dentro de cada grupo, así 
como las interacciones entre grupos de desempeño, para coordinarlos, junto con las previ-
siones de intervención para sugerir emplear el teorema de Pitágoras cuando se produzcan 
bloqueos y no se disponga de recursos para construir ángulos rectos. 
Pasemos a precisar los dos últimos elementos introducidos: la comunicación en clase y las 
interacciones. 
Forma de agrupamiento de los alumnos 
Un factor especialmente interesante es el que se refiere a las formas en que se organizan 
los alumnos para actuar durante la tarea —que se llama modo de agrupamiento de los 
alumnos—. La actuación del alumno para resolver problemas, en situaciones en que debe 
poner en juego sus habilidades matemáticas, requiere una regulación de las formas en que 
se desenvuelven todos los integrantes del grupo. El proceso de resolución de esos proble-
mas requiere un trabajo conjunto con los demás compañeros, tanto para complementar la 
acción como para obligarse a formular los avances, de modo que cada estudiante traduzca 
sus apreciaciones a una expresión comprensible para los demás. Este es el caso especial-
mente cuando la situación creada reproduce una situación matemática rica, en la que los 
estudiantes son protagonistas de procesos de búsqueda de soluciones a problemas. Todo 
ello ha dado lugar a que actualmente se le esté concediendo un papel importante a la di-
mensión social en el aprendizaje, es decir, a la necesidad de aprender con otros y mediante 
las interacciones. 
Para facilitar este tipo de dimensión educativa, tenemos que plantear qué tipo de agru-
pamiento proponer y con qué finalidad. Las modalidades del profesor dirigiéndose al gran 
grupo o el trabajo individual siguen teniendo su papel importante en el aprendizaje, pero 
hay que ir integrando la actuación en parejas o pequeños grupos para facilitar la interac-
ción. En la tabla 2, resumimos las apreciaciones de Ponte et al. (1997) sobre el papel de los 
distintos agrupamientos en la enseñanza. 
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Tabla 2 
Papel de los agrupamientos en la enseñanza (Ponte et al., 1997) 
Modo Uso Interés 
Gran grupo 
Presentar la materia, 
conducir debates y hacer 
preguntas 
Permite negociar significados entre todos y 
genera aportes más ricos 
Pequeño 
grupo 
Investigaciones y proyectos 
Apoya la comprensión al obligar a argumentar 
para convencer y permite dividir la tarea 
según cualidades 
Parejas 
Tareas relativamente 
estructuradas, sin 
concentración 
Promueve intercambio positivo más próximo 
Individual 
Ejercitación, problemas, 
ensayos, memorización 
Hace asumir responsabilidades personales 
Interacciones en clase 
Un aspecto importante es la forma en que se producen las comunicaciones en clase durante 
la tarea matemática. Para estudiarla diferenciamos la que se establece entre el profesor y 
los alumnos y las comunicaciones entre alumnos. El profesor tiene que prever qué comu-
nicaciones van a establecerse en clase, cómo estimularlas y con qué función. Al programar 
la comunicación estará precisando las condiciones de las tareas. La comunicación además 
tiene dos formas, al menos, la oral y la escrita (en la actualidad se puede pensar además en 
la forma informática, pero no nos vamos a ocupar aquí de ella). 
La regulación de la comunicación profesor-alumno tiene dos aspectos importantes: 
cuándo se produce y cómo se realiza. El profesor interviene al principio para presentar la 
tarea, para ayudar en situaciones de avance y para cerrarla. Un momento importante de la 
interacción del profesor tiene lugar cuando él busca favorecer la superación de los errores 
de aprendizaje que ha previsto en el análisis cognitivo. Se hace necesario prever las inter-
venciones que presentarán y cerrarán, pero también el tipo de intervenciones para afrontar 
las limitaciones de aprendizaje. 
Una dimensión importante es el papel que adopta el profesor durante la tarea. El pro-
fesor puede actuar como director, imponiendo ritmo y actividad, respondiendo a cuestio-
nes, resolviendo dificultades, etc., o como orientador, cuando reformula las cuestiones de 
los alumnos, estimula a que respondan otros o a que se valga de otros medios, etc.  
Una forma importante de intervenir el profesor es por medio de preguntas. Hay pre-
guntas encaminadas a que los alumnos expliquen significado de conceptos, a que hagan 
conjeturas, o a proponer estrategias para resolver problemas, entre otros fines. Influye so-
bre la tarea el contenido de las intervenciones del profesor (notaciones, lenguaje matemáti-
co, formulaciones), así como tienen el momento de aparición (en qué momentos suministra 
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información a los alumnos en el curso de la tarea, cuándo y hasta dónde deja al alumno 
luchar contra una dificultad, entre otros). En la tarea influyen las interacciones comunica-
tivas, la forma en que el profesor las regula, qué mecanismos emplea para favorecer que 
todos trabajen, etc. 
La forma escrita de la comunicación afecta tanto a lo que el profesor escribe en la pi-
zarra, como a lo que escribe el alumno. Prever qué anotaciones realizar, tanto por la fun-
ción que tienen (para estructurar los contenidos, sintetizar la información, facilitar la me-
morización, etc.), como por la forma que adoptan, ayuda a concretar la tarea matemática. 
Por otra parte, también conviene examinar las anotaciones que realizarán los alumnos, se-
ñalando qué reproducirán, cuándo y cómo calcularán, pero también qué tipo de escritos, si 
se trata de ensayos, informes, explicaciones, etc., especialmente cuando se trata de tareas 
que abordan competencias como argumentar, comunicar y emplear lenguaje matemático. 
En la figura 5 se resumen aspectos de interacción que ayudan a precisar las tareas. 
 
Figura 5. Aspectos de la interacción 
3.3 Análisis de la tarea 
Hemos señalado 8 componentes en la tarea: la formulación, la meta, los recursos, las capa-
cidades que se activan con estos recursos, el contenido matemático, la situación de apren-
dizaje, la forma de agrupación de los alumnos y las interacciones en clase. Cuando se se-
Modalidad
Profesor-
alumno
Entre
alumnos
Oral
Escrita
Papel del
profesor
Director Impone y responde
Orientador Reformula y estimula
Preguntas
Cuáles
Papel
Explicar significado
de conceptos
Hacer conjeturas
Proponer estrategias
para resolver problemas
Cuándo
Introducir notaciones
Suministrar información
Y hasta dónde dejar al alumno
luchar con una dificultad
Anotaciones en pizarra
Cuáles
Con qué función
Producción del alumno
En qué momento
De qué tipo
Se han previsto
Cómo
Estimularlas
Articularlas
Papel
Discutir
Argumentar y convencer
Coordinar
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lecciona o diseña una tarea, se especifican estos elementos. Una vez planteada, necesita-
mos saber si es coherente con los análisis previos y con las tendencias actuales en la ense-
ñanza de las matemáticas. 
Inspirándonos en Marín (2010), podemos establecer una serie de criterios que permi-
ten estudiar la coherencia con análisis previos. En síntesis, quedan reflejados en el párrafo 
siguiente. 
Se entiende que una tarea matemática se adecúa a la planificación previa de los 
contenidos si tras el análisis de ésta se pueden describir los siguientes elementos 
que están presentes en ella, y que corresponden con los seleccionados para la 
unidad didáctica: 
• Sistemas de representación a utilizar en los diferentes conceptos y procedimien-
tos y los instrumentos de traducción entre ellos. 
• Fenómenos relacionados con este contenido. 
• Estructura conceptual del contenido. 
• Objetivos de aprendizaje y competencias. 
• Limitaciones de aprendizaje y grados de dificultad en la enseñanza. 
Para contrastar la coherencia, debemos buscar indicadores en la tarea que nos permitan 
decir que se dan estos elementos. En el análisis cognitivo vimos que un medio para estu-
diar la coherencia con objetivos y competencias era identificar las capacidades que supone 
cada objetivo. Por otro lado, los caminos de aprendizaje de las tareas y los grafos de cami-
nos de aprendizaje de los objetivos de aprendizaje son una herramienta clave para el pro-
ceso de análisis de la coherencia de las tareas con las previsiones. 
La enseñanza que llevamos a cabo tiene que tener en cuenta las tendencias actuales en 
educación matemática, por lo que no basta con analizar la coherencia de las tareas con los 
análisis previos. Para este fin, vamos a emplear otros dos criterios de análisis de las tareas: 
examinar la complejidad de la tarea matemática y su significatividad. 
La naturaleza funcional del currículo de matemáticas se manifiesta en la intención de 
conseguir que los alumnos desarrollen competencias matemáticas. El proyecto PISA ha 
examinado estas competencias, estableciendo un marco teórico en el que se diferencian las 
competencias. El proceso de enseñanza colabora de manera diferente al logro de estas 
competencias, según el grado de complejidad de las tareas de enseñanza. Estudiar cuál es 
el grado de complejidad de cada tarea da una idea de en qué grado colabora a desarrollar 
cada competencia. 
Los estudios que han profundizado sobre cómo se aprenden las matemáticas se apoyan 
cada vez más en una idea constructivista del aprendizaje. Resulta conveniente, por tanto, 
examinar en qué grado las tareas propuestas toman en cuenta esta idea de aprendizaje, lo 
que vamos a analizar examinando su significatividad. 
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Previsiones 
Al analizar una tarea es fundamental establecer en qué medida ella contribuye a lograr los 
fines previstos. Es decir, examinar cómo la tarea matemática contribuye a las expectativas 
y limitaciones de aprendizaje para los que se ha diseñado. En MAD estamos llevando a 
cabo un proceso analítico para diseñar un proceso de enseñanza. En esa situación, cada 
grupo ha establecido unas expectativas y limitaciones de aprendizaje para su tema. Aunque 
se han seleccionado algunas tareas matemáticas que aborden expectativas y limitaciones, 
con el análisis de las previsiones podemos sistematizar esta selección y diseño de tareas. 
Hagamos algunas consideraciones para facilitar este proceso. 
Al encontrar tareas en libros de texto, páginas de Internet o en otras fuentes, es nece-
sario establecer (prever) los requerimientos que la tarea impone en las actividades que los 
estudiantes van a realizar cuando la aborden. Estos requerimientos se refieren a los cono-
cimientos específicos que los estudiantes pueden activar en cada paso de la resolución de 
la tarea. En MAD hemos desarrollado una herramienta concreta que nos permite identificar 
estos conocimientos en términos de capacidades y describir las secuencias en las que esas 
capacidades se pueden activar. Se trata de los caminos de aprendizaje de la tarea. Adicio-
nalmente, los caminos de aprendizaje pueden incluir también la previsión de los errores en 
los que los escolares pueden incurrir cuando resuelven la tarea (espina de pescado). 
Para establecer esos requerimientos, el profesor debe abordar y resolver la tarea como 
si fuera un estudiante. Este proceso implica imaginar el conocimiento previo de los estu-
diantes y describir, paso a paso, las acciones que los estudiantes pueden realizar y los co-
nocimientos que pueden activar. Estos conocimientos pueden ser válidos para el paso en 
cuestión y dar lugar a un paso correcto en la resolución de la tarea o pueden ser conoci-
mientos parciales que no se adaptan al contexto de la tarea y que dan lugar a un error. 
Además, una tarea puede dar lugar a diferentes formas de resolución. Es decir, los estu-
diantes pueden abordar la tarea con secuencias diferentes de capacidades. Las previsiones 
del profesor deben incluir entonces las posibles secuencias de capacidades y errores los 
estudiantes. Los caminos de aprendizaje proporcionan un procedimiento sistemático para 
describir estas previsiones. 
En los apuntes del análisis cognitivo presentamos un ejemplo de este tipo de análisis. 
Lo hicimos basándonos en el trabajo del grupo 4 de MAD 1 (Bernal, Castro, Pinzón, To-
rres y Romero, en prensa). En este ejemplo se considera el siguiente objetivo de aprendiza-
je de su unidad didáctica. 
Comprender la noción de solución de un sistema lineal relacionando la 
existencia de única solución, infinitas soluciones o ninguna solución con la 
posición relativa de las rectas en el plano. 
Una de las tareas que el grupo seleccionó asociada a este objetivo fue la siguiente. Se trata 
de la tarea 4, denominada Rectas en el plano. 
Tarea Rectas en el plano 
Ubique en un plano pares ordenados que cumplan las siguientes condiciones. 
• La suma de sus coordenadas sea 2 y trace la recta que los une. 
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• La diferencia de sus coordenadas sea 3 y trace la recta que los une.  
¿En qué punto se cortan las rectas? ¿Qué relación tiene el punto de corte de las dos 
rectas con las condiciones dadas? 
Las capacidades que ellos identificaron que se relacionan con esta tarea son las siguientes. 
C12. Representa rectas en el plano a partir de dos o más puntos.  
C15. Determina la posición relativa de dos rectas en el plano.  
C20. Halla las coordenadas del punto intersección de dos rectas, si existe. 
C21. Identifica las coordenadas de puntos pertenecientes a una recta. 
C23. Elabora e interpretar tablas de valores. 
C26. Relaciona la representación gráfica de una situación con los datos del enun-
ciado. 
Adicionalmente, ellos establecieron que, al resolver la tarea, los escolares podrían incurrir 
en los siguientes errores. 
E4. Ubica en el plano puntos no co-lineales. 
E5. Ubica el punto de corte de las dos rectas por encima del punto de corte de cada 
recta con el eje y. 
E12. Confunde la representación grafica con el respectivo número de soluciones 
del sistema (p. ej., relacionar que rectas superpuestas representan un sistema con 
única solución). 
E13. Confunde en un par ordenado las ordenadas con las abscisas (implica obtener 
una solución intercambiada: x por y). 
E14. Reduce un problema de dos variables a una sola variable. 
El camino de aprendizaje que el grupo produjo, en forma de espina de pescado, para esta 
tarea fue el que se muestra en la figura 6. 
 
Figura 6. Camino de aprendizaje para la tarea 4 (espina de pescado) 
La lista de previsiones sobre una tarea proporciona información para analizarla. Esta in-
formación puede servir de base para establecer la contribución de la tarea a (a) el logro de 
C23 C21 C12 C20 C26 C15
E13 E4
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los objetivos de aprendizaje, (b) la superación de los errores y dificultades, (c) su significa-
tividad, y (d) su complejidad. 
A partir de la información que proporciona el camino de aprendizaje de la tarea, el 
profesor puede establecer qué conceptos y procedimientos y qué sistemas de representa-
ción intervienen en su resolución. También puede determinar en qué medida la tarea re-
quiere que el estudiante aborde contextos y situaciones que no se presentan dentro de un 
modelo matemático. En el caso del ejemplo de la figura 7, observamos que la tarea aborda 
principalmente los conceptos y procedimientos para hacer las gráficas de las rectas y esta-
blecer su punto de corte, dentro del sistema de representación gráfico y en un contexto ex-
clusivamente matemático. 
Al identificar las capacidades que los estudiantes pueden activar al abordar la tarea, el 
profesor podrá establecer en qué medida y de qué forma la tarea contribuye a los objetivos 
de aprendizaje. También será capaz de establecer a qué competencias contribuye y en qué 
medida. Finalmente, el análisis de las previsiones le proporcionará información sobre los 
errores en los que los estudiantes pueden incurrir, permitiéndole establecer la contribución 
de la tarea a las limitaciones de aprendizaje. 
En el ejemplo de la figura 7, observamos que el camino de aprendizaje de la tarea no 
incluye capacidades relacionadas con los diferentes tipos de soluciones que puede tener un 
sistema ecuaciones lineales con dos incógnitas. La tarea activa únicamente las capacidades 
gráficas necesarias para establecer la solución de un sistema de ecuaciones concreto que 
hay que construir a partir de las condiciones dadas. No obstante, el objetivo de aprendizaje 
hace referencia a la relación entre la posición relativa de las rectas y el tipo de solución del 
sistema de ecuaciones correspondientes. Por otro lado, la tarea no aborda algunos de los 
errores que corresponden a este tipo de conocimiento. Una concepción natural de los esco-
lares consiste en pensar que todos los sistemas de dos ecuaciones lineales con dos incógni-
tas tienen una única solución. Esta concepción da lugar a que incurran en el error de pro-
porcionar una única solución para sistemas de ecuaciones que no tienen solución o que 
tienen infinitas soluciones. El camino de aprendizaje de la tarea muestra que ella no aborda 
estas limitaciones de aprendizaje. 
Hasta ahora hemos considerado las previsiones que el profesor puede hacer sobre las 
actuaciones de los estudiantes al abordar la tarea. Estas previsiones proporcionan informa-
ción relevante para que el profesor pueda también prever su actuación. Por ejemplo, si el 
profesor prevé que los estudiantes pueden incurrir en un error particular en un paso durante 
la resolución de la tarea, puede establecer alguna intervención para actuar en caso de que 
se manifieste ese error, diseñando un nuevo estímulo que pueda ayudar a los estudiantes a 
superarlo. En otras palabras, el análisis de las previsiones de las actuaciones de los estu-
diantes debe dar lugar a complementar el diseño de la tarea incluyendo las previsiones de 
la actuación del profesor. 
Complejidad de las tareas matemáticas 
Hemos hablado de la complejidad de la tarea como una variable que influye significativa-
mente en su selección, ya que tiene que adecuarse a las condiciones cognitivas de los 
alumnos, pero también tomar en consideración las finalidades de aprendizaje y el papel 
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que la tarea puede jugar en la secuencia de tareas. No se puede pretender que los alumnos 
comprendan un concepto, como el de fracción, mediante la repetición de los elementos que 
la integran. Comprender requiere realizar una serie de acciones con elementos que repre-
sentan al concepto para ir incorporando experiencias a las que dará sentido el concepto es-
tudiado (reparto, partición, fraccionamiento, etc.). 
Para examinar en qué grado se abordan las competencias con una tarea, recurrimos al 
informe PISA. En el estudio de la OCDE para la evaluación, realizan una agrupación de 
acciones cognitivas que les llevan a establecer tres grupos de competencia: reproducción, 
conexión y reflexión (OCDE, 2003, pp. 42-49). Estos grupos nos permiten abordar la 
complejidad de una tarea. 
El nivel de reproducción se corresponde con los ejercicios relativamente familiares 
que exigen básicamente la reiteración de los conocimientos practicados, como son las re-
presentaciones de hechos y problemas comunes, el recuerdo de objetos y propiedades ma-
temáticas familiares, el reconocimiento de equivalencias, la utilización de procesos rutina-
rios, la aplicación de algoritmos, el manejo de expresiones con símbolos y fórmulas 
familiares o la realización de operaciones sencillas. Es el caso, por ejemplo, de la realiza-
ción de operaciones sencillas, la puesta en juego de procedimientos ya practicados o la 
aplicación de algoritmos conocidos. Recordar el nombre de los cuadriláteros de cada clase, 
de la clasificación estudiada previamente es un ejemplo de una tarea de este nivel. 
El nivel de conexión permite resolver tareas que no son simplemente rutinarios, pero 
situados en contextos familiares o cercanos. Estas tareas plantean mayores exigencias para 
su interpretación y requieren establecer relaciones entre distintas representaciones de una 
misma situación, o bien enlazar diferentes aspectos con el fin de alcanzar la solución. Estas 
tareas requieren que el estudiante interprete su formulación y establezca conexiones —por 
ejemplo, entre diferentes sistemas de representación, entre diferentes conceptos o entre el 
modelo matemático y la situación en la que se presenta la tarea—. Identificar figuras en el 
geoplano, relacionarlas entre sí, aun cuando estén en situaciones diferentes, e identificar 
formas y figuras de la misma clase son ejemplos de tareas de este nivel. 
Por último, el nivel de reflexión moviliza capacidades que requieren cierta compren-
sión y reflexión. Las tareas de este nivel requieren creatividad para identificar conceptos o 
enlazar conocimientos de distinta procedencia, por lo que implican mayor número de ele-
mentos y exigen generalizaciones y explicación o justificación de resultados. Estudiar la 
situación especial del cuadrado, que es a la vez un caso particular de rombo y de rectángu-
lo, o relacionar entre si las definiciones para delimitar las que incluyen al cuadrado en las 
otras clases pueden convertirse en una tarea de reflexión, según la forma en que se pro-
ponga. 
Como vemos, las tareas que menos demanda cognitiva requieren del alumno son las 
de reproducción. Al pedir a los alumnos que señalen los nombres de cuadriláteros de cada 
una de las clases de la clasificación tradicional, trabajada previamente en clase, basada en 
la cantidad de lados paralelos y en la existencia de ángulos rectos, estamos llevando a cabo 
una tarea de reproducción. Si pedimos que pongan un ejemplo de cada clase, seguirá sien-
do una tarea de reproducción de lo aprendido, pero requiriendo algo más del alumno, ya 
que no basta con recordar un nombre, sino que tiene que identificar representantes típicos.  
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Si la tarea matemática de clasificación utiliza cuadriláteros recortados en papel, que el 
alumno tiene que agrupar por los criterios clásicos (en paralelogramos y no paralelogra-
mos, y estos últimos, en trapecios y trapezoides; después atender a la cantidad de lados 
iguales y la existencia de ángulos rectos, para establecer subcategorías, etc.), estaremos 
ampliando la complejidad, al hacerles situar en la misma clase cuadriláteros con diferen-
cias apreciables —como trapecios isósceles, trapecios rectángulos y escalenos, o trapezoi-
des cóncavos y convexos, con y sin ejes de simetría, y con y sin ángulos rectos, según los 
suministrados para clasificar—. Nos estamos adentrando en tareas de conexión, con grado 
elemental de complejidad, que pueden ir aumentando conforme les llevemos a diferenciar 
entre sí clases trasversales (apreciar la cantidad de ángulos rectos de los cuadriláteros en-
tregados y tenerlos en cuenta para diferenciarlos, por ejemplo).  
La tarea se puede hacer más compleja si se propone construir todos los cuadriláteros 
diferentes que se pueden representar en un geoplano de 4× 4  (ver figura 8). El trabajo en 
pequeños grupos posibilita que aparezca una gran diversidad de cuadriláteros, obligando a 
definir qué se entiende por cuadriláteros diferentes, además de percibir la riqueza de cua-
driláteros que realmente se pueden formar. 
Estudiar si el cuadrilátero inclinado en el geoplano C de la figura puede considerarse a 
la vez como un rombo y un cuadrado dará lugar a debatir sobre si el cuadrado es un rombo, 
o si el cuadrado es un rectángulo. Para resolver la tarea propuesta, podemos estimular a los 
alumnos a que busquen apoyos teóricos (definiciones en Internet, en libros de texto, en 
diccionarios matemáticos, etc.), para determinar en qué tipo de definiciones el cuadrado es 
un rombo (o un rectángulo), dando lugar a tareas de reflexión. 
 
Figura 8. Construcción de cuadriláteros en el geoplano 
Podemos resumir las principales características de los tres niveles de complejidad de la 
siguiente manera. 
Grupo de reproducción: representaciones y definiciones estándar, cálculos rutinarios, pro-
cedimientos rutinarios, solución de problemas de rutina. 
Grupo de conexión: construcción de modelos, traducción, interpretación y solución de 
problemas estándar, métodos múltiples y bien definidos. 
Grupo de reflexión: formulación y solución de problemas complejos, reflexión y compren-
sión en profundidad, aproximación matemática original, múltiples métodos complejos, ge-
neralización. 
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En la tabla 4.7, resumimos las características de las tareas para cada uno de estos niveles. 
 
Tabla 4.7. Características de las tareas en cada nivel de complejidad PISA 
Grupo reproducción Grupo conexió  Grupo de reflexión 
Representaciones y de-
finiciones estándar 
Cálculos rutinarios 
Procedimientos rutina-
rios 
Solución de problemas 
de rutina 
Construcción de mode-
los 
Traducción, Interpreta-
ción y solución de pro-
blemas estándar 
Métodos múltiples y 
bien definidos 
Formulación y solución 
de problemas complejos 
Reflexión y comprensión 
en profundidad 
Aproximación matemá-
tica original 
Múltiples métodos com-
plejos 
Generalización 
Dada una tarea, podemos examinar el nivel de complejidad que comporta para un tipo 
de alumnos, empleando estas caracterizaciones. Para facilitarnos el trabajo, el proyecto 
PISA ha establecido unos indicadores que relacionan los niveles de complejidad con las 
distintas competencias. En las tablas que se aportan en el anexo, se muestran estos indica-
dores. 
Mientras que las tareas del nivel de reproducción se conocen usualmente como ejerci-
cios, se usa el término problema para referirse a las tareas de los niveles de conexión y re-
flexión. La diferencia más evidente es que el ejercicio requiere la aplicación de un proce-
dimiento, por lo que su dificultad consiste en identificar este procedimiento para llegar a la 
solución. El problema tiene mayor dificultad y no se dispone de una herramienta específica 
para resolverlo. El grado en que una tarea matemática es un ejercicio o un problema de-
pende de dónde se ubique en el currículo, pues lo que para unos alumnos es un ejercicio, 
para otros es un problema, dado que no disponen de herramientas para resolverla. Igual-
mente la situación de una tarea determinada en la proximidad del estudio de un contenido 
y procedimiento, predispone a los alumnos a identificar fácilmente este procedimiento co-
mo el válido para resolverla, constituyéndose en un ejercicio. 
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Figura 4.6: Geoplano para construir cuadriláteros 
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Dada una tarea, podemos examinar el nivel de complejidad que comporta para un tipo de 
alumnos, empleando estas caracterizaciones. Para facilitarnos el trabajo, el proyecto PISA 
ha establecido unos indicadores que relacionan los niveles de complejidad con las distintas 
competencias. En el anexo se describen estos indicadores. 
Mientras que las tareas del nivel de reproducción se conocen usualmente como ejerci-
cios, se usa el término problema para referirse a las tareas de los niveles de conexión y re-
flexión. La diferencia más evidente es que el ejercicio requiere la aplicación de un proce-
dimiento que se supone conocido, por lo que su dificultad consiste en identificar este 
procedimiento para llegar a la solución. El problema tiene mayor dificultad si no se dispo-
ne de una herramienta específica para resolverlo. El grado en que una tarea matemática es 
un ejercicio o un problema depende de dónde se ubique en el currículo, pues lo que para 
unos alumnos es un ejercicio, para otros es un problema, dado que no disponen de herra-
mientas para resolverla. Igualmente la situación de una tarea determinada en la proximidad 
del estudio de un contenido y procedimiento, predispone a los alumnos a identificar fácil-
mente este procedimiento como el válido para resolverla, constituyéndose en un ejercicio. 
Un ejemplo de Ponte et al. (1997) nos ayuda a clarificar la diferencia entre ejercicio y 
problema, además de aportarnos algunas otras variantes de tareas matemáticas. 
Petición de pantalones (situación de aprendizaje) 
Un cliente de la empresa Confecciones del Centro SA, le ha hecho un gran pedido de 
pares de pantalones de dos modelos diferentes, con la condición de que se le haga una 
entrega diaria de 120 pares de pantalones. Las posibilidades de producción de la em-
presa, dado su capital disponible, están limitadas a la utilización de 300 metros de te-
jido y 300 horas de trabajo. La elaboración de un par de pantalones del modelo A ne-
cesita 2 metros de tejido y 3 horas de trabajo, mientras que el modelo B necesita 3 
metros de tejido y 1,5 horas de trabajo. El beneficio que se obtiene de cada par de pan-
talones es de $9  y $12, para los modelos A y B, respectivamente. 
T1. Determinar el beneficio obtenido por la empresa al vender 600 pares de pantalo-
nes del modelo A y 300 pares del modelo B. 
T2. Aceptando que el beneficio que se obtiene de cada par es un beneficio medio (a 
partir de la producción máxima de cada uno de los modelos) y que por cada diez pares 
de pantalones que se hacen ese beneficio tiene un aumento de 0,5%, ¿cuál es el valor 
exacto del beneficio de la empresa cuando se venden 53 pares de pantalones del mo-
delo A? 
T3. Investigar si la empresa está en condiciones de responder favorablemente al pedi-
do que le ha hecho el cliente. 
T4. Averiguar si la empresa puede ser incluida en el grupo de empresas de pequeña, 
media o gran dimensión. 
• A partir de un cierto número de unidades, la producción puede necesitar alterar los 
costos fijos. ¿Esto se debe a qué una mayor producción origina siempre un mayor be-
neficio? 
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• Intentar investigar, en una empresa de su zona, la influencia de la variación de los 
precios de energía, el coste medio de los productos y los beneficios que la empresa va 
a obtener con esa producción. 
• ¿Qué estrategia podría intentar el empresario para que los beneficios sean superiores 
al nivel medio? 
• Elaborar una redacción que sintetice las conclusiones a las que habéis llegado sobre 
los aspectos anteriores. 
En un curso de matemáticas de 12 a 14 años, T1 es un ejercicio, ya que las destrezas arit-
méticas que requieren son familiares a los alumnos de estas edades. A partir de T2 se va 
ampliando la cantidad de procedimientos que hay que utilizar, ganando complejidad por la 
dificultad de interpretar y organizar la información, además de por requerir utilizar más 
conceptos matemáticos, aproximándose a tareas problema, para estos mismos alumnos. En 
el caso de T3, a la complejidad se une un proceso de estudio o investigación y T4 va más 
lejos, al exigir un proceso de reflexión y resumen de las apreciaciones anteriores, para ela-
borar el informe. 
En el análisis cognitivo se hizo una diferenciación entre tareas rutinarias y no rutina-
rias, para definir las capacidades. En este caso se consideraba que una tarea no rutinaria se 
puede descomponer en una cadena de tareas rutinarias, cada una de las cuales se podía 
asociar con una capacidad. Así, la tarea, “Dibujar una cancha de tenis en el patio del cole-
gio”, citada en el punto anterior, exige una secuencia de capacidades como las siguientes. 
♦ Saber cuáles son o buscar las medidas de una cancha de tenis. 
♦ Identificar su forma rectangular y sus elementos y medidas. 
♦ Dibujar en papel un rectángulo del que se conocen los lados (empleando instru-
mentos de dibujo similares a los disponibles para la tarea general). 
♦ Percibir las dificultades de dibujar un rectángulo, especialmente los ángulos rectos, 
con cuerdas y cinta métrica —incluso empleando medidores de ángulos—. 
♦ Identificar que la diagonal forma triángulos rectángulos con los lados del rectángu-
lo. 
♦ Recordar que el teorema de Pitágoras es una herramienta matemática para determi-
nar la longitud de la diagonal. 
♦ Recordar el enunciado del teorema de Pitágoras. 
♦ Aplicar el teorema de Pitágoras y determinar la longitud de la diagonal. 
♦ Recordar la formulación recíproca del teorema de Pitágoras (si en un triángulo el 
cuadrado de la longitud de un lado es igual a la suma de los cuadrados de las longi-
tudes de los otros dos, entonces el triángulo es rectángulo). 
♦ Dibujar un triángulo (rectángulo) conocida la longitud de los tres lados. 
♦ Aplicar el procedimiento en el terreno. 
Significatividad de las tareas matemáticas 
La significatividad de una tarea pretende atender dos aspectos: si la tarea es adecuada a los 
alumnos y al aprendizaje que se quiere alcanzar. Es importante adecuar la tarea matemáti-
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ca a la capacidad cognitiva de los alumnos, pero teniendo en cuenta la finalidad de apren-
dizaje. Una forma de congeniar estos dos aspectos es cuidando que la tarea matemática sea 
significativa para los alumnos. El término aprendizaje significativo proviene de David Au-
subel, psicopedagogo estadounidense (1918-2008). Para Ausubel, el aprendizaje es signifi-
cativo cuando puede relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial, con lo que el alumno 
ya sabe. Por consiguiente, se requieren dos condiciones para lograrlo: (a) que las tareas 
tengan un significado en sí mismas, y (b) que el alumno pueda percibir qué papel desem-
peñan las actividades que él realiza en el curso de las tareas. 
Sintetizando, vamos a entender que una tarea matemática promueve un aprendizaje 
significativo si satisface las siguientes condiciones: 
1. parte de situaciones conocidas por los estudiantes, es decir, propone una situación de 
aprendizaje que es comprendida por ellos, que les resulta familiar, en la que es razona-
ble emplear el contenido matemático que se requiere en la tarea; 
2. requiere utilizar conocimientos matemáticos y acciones que los estudiantes pueden ac-
tivar a partir de sus conocimientos previos; 
3. plantea un reto que los motiva a actuar y a aprender, comprendiendo la demanda que se 
les hace, la incógnita de la situación; y  
4. permite que los estudiantes puedan reconocer si la solución aportada por ellos es o no 
adecuada, o al menos, diferenciar grado en que las soluciones obtenidas resuelven me-
jor el reto planteado. 
Para comprender mejor estos criterios, vamos a aplicarlos para examinar algunas de las 
tareas planteadas en este módulo. La tarea Reparto de papeles lustre propone una actividad 
familiar a los niños, tanto por la acción —reparto de papeles—, como por los materiales 
con los que se realiza —papeles lustre— (punto 1). Para resolverla tienen que disponer de 
habilidades para dividir los papeles en dos partes iguales, lo que debe ser una destreza 
geométrica práctica adquirida en los alumnos que manejan papel doblado en sus juegos 
(punto 2). La tarea impone una acción —repartir en partes iguales—, pero al disponer de 
un número impar de papeles, se plantea un reto, siempre y cuando los alumnos capten la 
función de la imposición, ya que no se ha creado una situación en que se vea necesario este 
reparto equitativo (punto 3). Y, en el caso de que hayan captado la necesidad de hacer un 
reparto equitativo, pueden comprobar si las soluciones aportadas verifican esta cualidad 
(punto 4). 
 La tarea Dibujar un campo de tenis en un terreno llano arranca de un reto familiar, es-
pecialmente en comunidades en las que este deporte sea familiar; en otros, habría que sus-
tituirlo por canchas de otros deportes (punto 1).  Es posible que el requerimiento sea exce-
sivo para los alumnos, tanto por la falta de manejo de elementos de construcción 
elementales, como por idear relaciones matemáticas. En este caso, el teorema de Pitágoras, 
u otras herramientas que les permitan dibujar figuras perpendiculares, rectas, etc., de con-
siderable longitud (punto 2). La tarea plantea un reto, alcanzar a dibujar esa cancha, que 
los alumnos pueden contrastar su logro cuando lleguen a construirla, especialmente si pue-
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den tener cierta perspectiva para poder contemplarla (desde pisos superiores, para apreciar 
la forma rectangular; mirando desde una línea, para apreciar si está recta, etc.). 
  En la tarea Construir todos los cuadriláteros en un geoplano (figura 9), se espera que 
los alumnos tengan cierto manejo del geoplano. Es decir, para que se satisfaga el primer 
criterio, tiene que producirse una familiaridad con el material. En cualquier caso, se pro-
pone una tarea escolar que no está contextualizada, por lo que no se facilita percibir su in-
terés práctico (punto 1). En general, los alumnos deben disponer de conocimientos y des-
trezas matemáticas para construir numerosos cuadriláteros, aunque habría que estudiar la 
visión espacial de que disponen y el nivel de desarrollo espacial, para comprender la diver-
sidad de cuadriláteros que pueden llegar a construir (punto 2). La tarea plantea un reto, al 
pedir todos los posibles cuadriláteros diferentes, y llevará además a clarificar qué se en-
tiende por cuadriláteros diferentes, siempre desde una perspectiva de matemática recreati-
va —es decir, buscar todos los posibles por curiosidad científica o lúdica— (punto 3). Por 
último, el contraste entre los estudiantes les permite apreciar si su solución es mejorable 
(punto 4). 
 En la tarea Rectas en el plano, se parte de conocimientos previos —el plano cartesiano, 
las coordenadas de los puntos, su identificación y ubicación— que se suponen dominados 
por los alumnos a los que va dirigido. La situación planteada es puramente matemática, 
con escasos elementos motivadores (punto 1). La tarea obliga a los estudiantes a activar 
sus conocimientos para determinar, de manera puntual o sistemática, qué puntos satisfacen 
las condiciones dadas en el enunciado, a unir los puntos, obtener el punto de corte, identi-
ficar sus coordenadas y comprobar qué condiciones satisface, relacionándolas con el enun-
ciado (punto 2). La tarea está planteada de manera que su resolución es gradual, plantean-
do retos parciales (dibujar las rectas —incluso se advierte que es recta, lo que reduce o 
pervierte el reto—, obtener el punto de corte, examinar condiciones). Si bien se puede de-
cir que el apartado final trata de ejercitar el heurístico “estudiar la validez de la solución” 
(siguiendo las estrategias de resolución de problemas de Polya, por ejemplo), la estructura 
de la tarea la sitúa en una posición intermedia entre satisfacer los requerimientos del profe-
sor y plantear retos (punto 3). En el caso de los estudiantes que aborden la tarea como un 
reto, cabe pensar que pueden examinar si sus soluciones obtenidas son válidas, especial-
mente si hay puesta en común para contrastar logros y se discuten sobre estas apreciacio-
nes (punto 4). 
4. REFORMULACIÓN DE TAREAS  
Una vez formulada la tarea y analizada a través del estudio del estudio de sus previsiones, 
su complejidad y su significatividad, podemos pasar a mejorarla, buscando una tarea ma-
temática que mejor cubra los objetivos y aborde los errores previstos, que sea más adecua-
da a la intención de complejidad y que sea más significativa. Para desarrollar este aparta-
do, vamos a partir de una tarea presentada anteriormente, la tarea Rectas en el plano. 
Vamos a examinar sus componentes para ir completándolos de manera a hacerla más acor-
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de con el objetivo de aprendizaje al que pretende contribuir. Posteriormente analizaremos 
la nueva tarea reformulada, para mostrar en qué grado hemos mejorado su formulación. 
4.1 Reformulación de las componentes de la tarea 
Recordemos que la tarea llamada Rectas en el plano, está formulada de la siguiente mane-
ra. 
Tarea Rectas en el plano (versión 1) 
Ubique en un plano pares ordenados que cumplan las siguientes condiciones: 
• La suma de sus coordenadas sea 2 y trace la recta que los une. 
• La diferencia de sus coordenadas sea 3 y trace la recta que los une.  
¿En qué punto se cortan las rectas? ¿Qué relación tiene el punto de corte de las dos 
rectas con las condiciones dadas? 
Para examinarla abordaremos cada uno de sus componentes. Comenzamos por estudiar su 
formulación. Se trata de una orden escrita para que los alumnos representen rectas, dadas 
por enunciados literales; identificar el punto de corte; y estudiar su relación con las 
condiciones dadas.  
La meta de la tarea es que el alumno relacione los puntos de corte con las soluciones de las 
ecuaciones. Aquí se produce un desajuste. El objetivo de aprendizaje al que la tarea 
pretende contribuir es el siguiente. 
Comprender la noción de solución de un sistema lineal relacionando la 
existencia de única solución, infinitas soluciones o ninguna solución con la 
posición relativa de las rectas en el plano. 
Por tanto, busca contribuir a que los alumnos mejoren su comprensión de la idea de 
solución de un sistema de ecuaciones, apreciando que pueden darse tres situaciones 
(sistemas sin solución, con una solución única o con infinitas soluciones), que se 
corresponden con las figuras que se obtienen al representar gráficamente las ecuaciones 
que forman el sistema. Sin embargo, en la tarea propuesta sólo aparece un sistema, por lo 
que no pone a los estudiantes en situación de percibir las tres posibilidades. 
Para afrontar este objetivo, hay que contar con más ecuaciones que generen nuevos 
sistemas que cubran todas las posibilidades señaladas. Por tanto sugerimos una 
modificación de la tarea consistente en ampliar las ecuaciones suministradas, aportando 
nuevas ecuaciones en diversas formas. 
Tarea Rectas en el plano (versión 2) 
Ubique en un plano pares ordenados que cumplan las siguientes condiciones. 
a) La suma de sus coordenadas sea 2  (trace la recta que los une). 
b) La diferencia de sus coordenadas sea 3 (trace la recta que los une). 
c) El doble de la abscisa sea 6 unidades mayor que el doble de la ordenada (trace la 
recta que los une). 
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d) La ordenada sea el resultado de restar la abscisa a 4 (trace la recta que los une). 
Escriba todos los sistemas que aparecen tomando las ecuaciones en parejas (a con b, a 
con c, a con d, b con c, b con d y c con d). 
Identifique si las rectas se cortan en algún punto y determine las coordenadas de los 
puntos de corte de cada sistema. Estudie qué relación tiene el punto de corte de las dos 
rectas de cada sistema con las condiciones dadas. 
Agrupe los sistemas según la cantidad de puntos de corte que tienen. Relacione estos 
grupos con las soluciones de los sistemas. 
Esta nueva tarea aborda el objetivo planteado, al menos en cuanto propone diversos 
sistemas, con distintas posiciones relativas. Esto facilita relacionar las representaciones 
gráficas de las ecuaciones con las diferentes posibilidades de solución de los sistemas. 
Tratemos a continuación de mejorar la tarea a partir de los recursos. En la tarea inicial 
se sugiere emplear papel y lápiz, sin especificar nuevos elementos. Para representar 
ecuaciones podemos emplear papel pautado, específicamente cuadriculado, en el que sea 
más sencillo representar las funciones. También podemos emplear un geoplano, en el que 
las rectas quedan representadas por medio de cintas elásticas, aunque para ello debemos 
dibujar sobre el mismo los ejes coordenados. El geoplano es un material más plástico, pero 
no aporta ningún elemento nuevo a la tarea y además puede disfrazar información cuando 
los puntos de corte no sean enteros (el geoplano es evidentemente un material discreto). 
Nos quedamos con papel cuadriculado, preferentemente de cuadros de cierto tamaño (dado 
que los datos permiten trabajar en un espacio no muy amplio de los cuadrantes). 
Emplearemos además reglas para dibujar las rectas. 
El papel cuadriculado facilita la referencia a ejes cartesianos perpendiculares —ya 
construidos en el papel, pero que hay que resaltar mediante trazos— y a la representación 
de puntos de coordenadas enteras —ya que están trazadas las rectas paralelas a los ejes que 
llevan al punto—. Además, el papel cuadriculado muestra una gran cantidad de triángulos 
rectángulos, en los que segmentos de las rectas construidas se constituyen en hipotenusas, 
que permiten examinar su semejanza, en vista a estudiar el paralelismo de las rectas. Se 
han elegido además cuatro ecuaciones que interfieren en las proximidades del primer 
cuadrante, en un área no muy grande, que cabe fácilmente en el dibujo. Esto nos muestra 
qué capacidades se ponen en juego con los recursos. 
También se puede emplear un entorno informático, utilizando el programa Geogebra. 
Este programa es interactivo y permite trabajar simultáneamente con representaciones 
algebraicas, geométricas y de puntos. La ventaja de empleo de geogebra es que el 
programa se ocupa de transformar las condiciones de definición de cada recta en su gráfica 
correspondiente, tal como aparece en la figura 10. 
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Figura 0. Representación de rectas correspondientes a las condiciones de la tarea 
Al trazar la recta (c), el programa oscurece la recta correspondiente, mostrando que 
coincide con la recta (b). La incorporación de las condiciones al programa es casi literal, 
aunque requiere utilizar variables, en la parte baja de la pantalla (Entrada). El cursor 
permite identificar cada recta con la letra. En la figura se aprecia oscurecida una recta y el 
recuadro indicando que corresponde a las rectas b y c. Formar sistemas de ecuaciones de 
dos en dos lleva a examinar todas las condiciones de los mismos. Identificar los puntos de 
corte da lugar a que el programa determine sus coordenadas, lo que facilita comprobar que 
verifican las condiciones de cada recta. Nos quedamos pues con la nueva tarea, 
incorporando Geogebra. 
Tarea Rectas en el plano (versión 3) 
Empleando Geogebra, trace las rectas formadas por todos los puntos cuyas coordenadas 
cumplen las siguientes condiciones. 
a) La suma de sus coordenadas sea 2. 
b) La diferencia de sus coordenadas sea 3. 
c) El doble de la abscisa sea 6 unidades mayor que el doble de la ordenada. 
d) La ordenada sea el resultado de restar la abscisa a 4. 
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Escriba todos los sistemas que aparecen tomando las ecuaciones en parejas (a con b, a 
con c, a con d, b con c, b con d, c con d). 
Identifique si las rectas se cortan en algún punto, y determine las coordenadas de los 
puntos de corte de cada sistema. Estudie qué relación tiene el punto de corte de las dos 
rectas de cada sistema con las condiciones dadas. 
Agrupe los sistemas según la cantidad de puntos de corte que tienen. Relacione estos 
grupos con las soluciones de los sistemas. 
Geogebra permite identificar puntos, trazar rectas conocidos dos puntos (lo que sería 
similar al caso del papel cuadriculado), representar rectas dada su ecuación, identificar las 
coordenadas de puntos de corte entre las rectas, e identificar ecuaciones equivalentes (al 
estar representadas por la misma recta). En la tarea se ha demandado dibujar la recta dadas 
las condiciones. Los alumnos pueden obrar de manera similar a como lo hacen con papel 
cuadriculado, pero también pueden representar las condiciones en la opción de entrada del 
programa, dado que se han suministrado condiciones fáciles de traducir (“suma de 
coordenadas es 2”, por “ x + y = 2 ”, por ejemplo). Dado que la intención es relacionar las 
clases de sistemas según la cantidad de soluciones con su representación gráfica, Geogebra 
es más transparente. 
El contenido matemático que seguimos tratando son las ecuaciones de primer grado 
con dos variables, representaciones algebraicas (dadas en forma verbal) de rectas. 
Abordamos una diversidad de situaciones entre las rectas y sus correspondientes 
situaciones entre las ecuaciones y sus soluciones. También se mantienen los sistemas de 
representación empleados en la tarea original, es decir, verbal para expresar las 
condiciones de las coordenadas de los puntos de las rectas y gráficas para esas rectas. Sin 
embargo, al introducir las ecuaciones en Geogebra, debe escribir la expresión simbólica de 
las rectas, por lo que se amplían los sistemas de representación. 
Se ha planteado una situación de aprendizaje puramente matemática. Se pueden 
abordar contextos más interesantes para los sistemas de ecuaciones, como los relacionados 
con identificar trayectorias, estudiando si se cortan, si están suficientemente alejadas, etc. 
Sería el caso del trabajo de un controlador aéreo. Suponemos el controlador aéreo recibe 
una comunicación verbal, para, a partir de ella, conocer la posición de los aviones, sus 
trayectorias durante cierto tiempo, etc. Esta información tiene que contener elementos que 
determinan la trayectoria, como el punto en que se encuentra en un momento dado y el 
vector de velocidad (indicando dirección y módulo de magnitud de esa velocidad). Estas 
son informaciones habituales para determinar rectas en el plano afín. Aunque no es este el 
contenido que estamos abordando, los sistemas están claramente relacionados con los 
sistemas de rectas en el plano afín, por lo que podríamos pensar en emplear este tipo de 
problemas para crear una situación de aprendizaje. Sin embargo, los problemas de este tipo 
añaden en su estudio la magnitud tiempo (se necesita saber en qué lugar se encuentra el 
avión en un momento determinado), por lo que la ventaja que ofrece para expresar la tarea 
en un contexto más atractivo y significativo se pierde por añadir condiciones que la 
dificultan. Por tanto, mantenemos una situación de aprendizaje matemática, en un 
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problema de estudio de condiciones de rectas, sus correspondientes sistemas de 
ecuaciones, y su relación por medio de la cantidad de las soluciones. 
Estudiemos los agrupamientos de alumnos. La tarea en soporte Geogebra obliga a que, 
como máximo, se elabore en parejas. Cada pareja, delante de cada computador, prueba, 
representa, establece una lista de todos los sistemas posibles y agrupa según las soluciones 
aparecidas y la posición respectiva de las rectas. Podemos crear unas condiciones para 
trabajar en parejas, de manera que cada miembro de la pareja desempeñe un papel de 
manejador del Geogebra y el otro de anotador de los sistemas, sus soluciones y las 
conclusiones obtenidas. Por tanto la tarea adquiere la forma siguiente. 
Tarea Rectas en el plano (versión 4) 
Por parejas, los alumnos trabajan en el ordenador para resolver la siguiente cuestión. 
Empleando Geogebra, tracen las rectas formadas por todos los puntos cuyas 
coordenadas cumplen las siguientes condiciones. 
a) La suma de sus coordenadas sea 2. 
b) La diferencia de sus coordenadas sea 3. 
c) El doble de la abscisa sea 6 unidades mayor que el doble de la ordenada. 
d) La ordenada sea el resultado de restar la abscisa a 4. 
Escriban todos los sistemas que aparecen tomando las ecuaciones en parejas (a con b, a 
con c, a con d, b con c, b con d, c con d). 
Escriban todos los sistemas que aparecen tomando las ecuaciones en parejas (a con b, a 
con c, a con d, b con c, b con d, c con d). 
Identifiquen si las rectas se cortan en algún punto, y determine las coordenadas de los 
puntos de corte de cada sistema. Estudien qué relación tiene el punto de corte de las dos 
rectas de cada sistema con las condiciones dadas. 
Agrupen los sistemas según la cantidad de puntos de corte que tienen.  
Redacten un informe que relacione los grupos de sistemas con sus soluciones y con la 
representación gráfica. 
Para cerrar la reformulación atendiendo a las componentes, conviene establecer las 
interacciones que se prevén en clase. Los integrantes de cada pareja de trabajo deben 
comunicarse para realizar las acciones previstas y llegar a elaborar el informe final. El 
profesor intervendrá, atendiendo las dificultades de manejo del programa y de 
interpretación de las instrucciones; resolviendo las dudas que aparezcan; y estimulando 
para establecer la relación entre los tres elementos —sistema seleccionado (o grupos de 
sistemas), cantidad de soluciones que tiene y forma de la representación gráfica de las 
ecuaciones que lo integran—. Sus estímulos alentarán a emplear esquemas para ir 
agrupando los elementos relacionados entre sí. 
Aunque no vamos a emprender aquí el análisis de la tarea propuesta, se nos ocurre 
mejorarla con objeto de lograr una de las componentes de la significatividad: que la tarea 
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constituya un reto a los alumnos. Tal como hemos analizado anteriormente, la tarea 
original adolecía de esta condición de reto, al proponer realizar acciones matemáticas por 
imposición del profesor, sin que se aprecie cuál era la intención final. Una posibilidad de 
mejora consistirá en clarificar la finalidad de la tarea, es decir, examinar la relación 
existente entre los sistemas, sus soluciones y sus representaciones gráficas. Para hacerla 
más atractiva, y dado que contamos con el recurso de Geogebra, vamos a darle una 
orientación más retadora, promoviendo que, en lugar de representar todas las rectas 
sugeridas por la tarea, inventen nuevas rectas, tanto por su ecuación como por la relación 
entre la coordenadas de sus puntos, siempre con la intención de que barran todas los 
sistemas posibles. 
Tarea Rectas en el plano (versión 5) 
Por parejas, los alumnos trabajan en el computador para resolver la siguiente cuestión. 
Empleando Geogebra, tracen las rectas formadas por todos los puntos cuyas 
coordenadas cumplen las siguientes condiciones. 
a) La suma de sus coordenadas sea 2. 
b) La diferencia de sus coordenadas sea 3. 
Establezcan nuevas rectas que, con las anteriores, formen todos los tipos de sistemas 
que puedan, en relación con la cantidad de soluciones. 
Redacten un informe en el que relacionen los tipos de sistemas según la cantidad de 
soluciones, con su representación gráfica. Para ello identifiquen y pongan ejemplos de 
los tipos de sistemas obtenidos, la cantidad de soluciones que tiene cada uno y la forma 
de su representación gráfica. 
Con objeto de favorecer que los estudiantes comuniquen entre sí sus logros y se vean 
obligados a expresar sus razonamientos, propondremos que cada pareja revise el informe 
producido por otra pareja, mediante intercambio. Finalmente, entre las dos parejas que se 
han revisado respectivamente, elaborarán un informe final que se pondrá en común, en una 
sesión conjunta. 
4.2 Análisis de la tarea matemática reformulada 
Comenzaremos el análisis de la tarea reformulada estableciendo las capacidades que puede 
activar y los errores en los que los escolares pueden incurrir al abordarla. Con esta infor-
mación, podemos construir los caminos de aprendizaje de la tarea. La información que 
proporcionen estos caminos de aprendizaje nos permitirá establecer su complejidad y su 
significatividad. Las capacidades que se pueden activar son las siguientes. 
C1. Reconocer la forma simbólica de una recta a partir de su descripción como con-
junto de pares ordenados que satisfacen condiciones sobre las abscisas y ordenadas. 
C2. Introducir la forma simbólica de la ecuación de una recta en Geogebra. 
C3. Reconocer en Geogebra la relación entre la forma simbólica de una recta y su re-
presentación gráfica. 
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C4. Reconocer que dos rectas diferentes que no son paralelas se cortan un único pun-
to. 
C5. Reconocer que dos rectas diferentes paralelas no se cortan en ningún punto. 
C6. Reconocer que una misma recta se puede expresar de diversas maneras y que el 
sistema correspondiente tiene como conjunto solución los puntos de la recta. 
C7. Probar con diferentes formas simbólicas de rectas en Geogebra. 
C8. Reconocer que un sistema de dos ecuaciones puede tener una solución, infinitas 
soluciones o ninguna. 
C9. Establecer la relación entre los tipos de sistemas y las características gráficas de 
las rectas. 
C10. Comunicar resultados. 
C11. Argumentar a favor de una posición. 
C12. Redactar un informe. 
Podemos incluir la lista siguiente de errores. Varios de ellos se refieren a una concepción 
frecuente de los escolares en el sentido de considerar que todos los sistemas de ecuaciones 
lineales con dos incógnitas tienen una única solución o a dificultades en el uso del progra-
ma de computador. 
E1. No reconoce la forma simbólica a partir de su descripción verbal. 
E2. No sabe usar Geogebra (módulo de entrada). 
E3. No establece en Geogebra la relación entre la forma simbólica y la representación 
gráfica. 
E4. No establece la relación entre el corte de las rectas y la solución del sistema de 
ecuaciones correspondiente. 
E5. No reconoce que dos rectas paralelas pueden ser la representación gráfica de un 
sistema de ecuaciones. 
E6. No reconoce que un sistema de ecuaciones puede estar formado por formas sim-
bólicas equivalentes que se representan con una misma recta. 
E7. No reconoce que el corte de dos rectas no paralelas diferentes es su solución. 
La figura 11 presenta una versión simplificada de los caminos de aprendizaje de la tarea. 
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Figura 11. Caminos de aprendizaje de la tarea reformulada 
La primera parte de los caminos de aprendizaje representan el proceso de producir en 
Geogebra la representación gráfica de las dos rectas cuya descripción verbal se presenta en 
la formulación de la tarea. El círculo alrededor de la capacidad C7 indica que ese proceso 
de prueba se realiza varias veces. La tercera parte de los caminos de aprendizaje se refiere 
al proceso de reconocer el corte o no de las rectas. En la cuarta parte se incluye el proceso 
de discusión con la pareja en el que se establecen las relaciones entre los sistemas de ecua-
ciones, se comunican sus resultados y opiniones y discuten para llegar a un acuerdo. El 
final de los caminos de aprendizaje se refiere a la producción del informe. 
El análisis de estos caminos de aprendizaje muestra que la tarea reformulada contribu-
ye de manera importante al objetivo de aprendizaje propuesto. La tarea pone en juego, de 
manera reiterada, las capacidades que implican reconocer que un sistema de dos ecuacio-
nes lineales con dos incógnitas puede tener una única solución, infinitas soluciones o nin-
guna solución. La tarea también da lugar a que los escolares incurran en los errores más 
comunes que se relacionan con la concepción usual de que un sistema de ecuaciones linea-
les con dos incógnitas tiene siempre una única solución. Adicionalmente, la tarea aborda 
dificultades que los escolares pueden tener con el manejo del programa de computador y 
con la representación gráfica de rectas. 
Podemos considerar que la tarea es del nivel de reflexión dado que requiere que los 
escolares formulen sus propias ideas, dentro de un contexto complejo y que, a partir de la 
evidencia que ellos mismos generan, generalicen el concepto de solución de un sistema de 
ecuaciones lineales con dos incógnitas. La tarea es claramente un reto para los escolares. 
No obstante, parte de sus conocimientos previos. El entorno informático de trabajo y el 
esquema de trabajo en parejas los motiva a trabajar y les genera espacios para verificar sus 
soluciones y argumentar a favor de ellas. 
C1 C2 C3
C1 C2 C3
C7
C4
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5. SECUENCIACIÓN DE TAREAS EN LA UNIDAD Y DISEÑO DE 
UNA CLASE 
Una vez establecidas las tareas que vamos a realizar en el transcurso de la unidad didácti-
ca, procede organizarlas en secuencias de tareas que correspondan a las sesiones de clase. 
Por tanto, la finalidad de este último apartado es organizar las tareas en la unidad didáctica, 
identificar las sesiones de clase de que se compone, distribuir las tareas en estas sesiones y 
finalmente diseñar una sesión de clase. Para ello, en este apartado comenzaremos por exa-
minar brevemente la función que pueden desempeñar las tareas y cómo actúan en secuen-
cias; luego, estableceremos criterios para distribuirlas en sesiones de clase en la unidad; a 
continuación, examinaremos algunos elementos que completan las tareas en la gestión de 
la clase; para finalmente poner en juego todos estos elementos, diseñando una sesión de 
clase de la unidad didáctica, con lo que terminamos el análisis de instrucción. 
5.1 Secuencia de tareas 
Uno de los pasos finales en la programación es organizar y secuenciar las tareas. En esta 
actuación intervienen los análisis previos, pero conviene tomar en cuenta otros elementos. 
La secuencia de enseñanza tiene que guardar ciertas regularidades, que permitan al 
alumno saber qué se va a trabajar, qué se espera que aprenda al final del estudio, que le 
lleve a distinguir qué aprendizaje se ha realizado, a qué contenido y objeto matemático co-
rresponde, etc. Parece obvio que el proceso de enseñanza debe tener (a) un principio, que 
incluya la presentación de la unidad, pero además señale las condiciones de realización; 
(b) un desarrollo, en el que se ejecuten las tareas principales; y (c) un desenlace para poner 
en claro lo que se ha hecho, se haga balance de lo aprendido y se formalice suficientemen-
te para facilitar la estructuración de conocimientos del alumno. 
Giné y Parcerisa (2003) nos recuerdan que el ritmo habitual de un proceso formativo 
debe guardar una cierta secuencia que ellos concretan en tres fases. 
♦ La fase inicial, en la que el fin es poner al alumno en situación de aprender; com-
prende la presentación del tema y la recogida de información sobre las concepcio-
nes previas de los alumnos. 
♦ La fase de desarrollo, en la que se realizan los aprendizajes, mediante la ejecución 
de las tareas. 
♦ La fase de cierre, en la que se estructuran y consolidan aprendizajes, además de 
examinar en qué grado se han logrado los objetivos previstos. 
La figura 12 recoge estas fases, expresando las actuaciones en cada parte. 
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Figura 12. Fases en la secuencia formativa (Giné y Parcerisa, 2003) 
Para diseñar qué tareas vamos a hacer en cada fase, tenemos que partir de que las tareas 
matemáticas pueden desempeñar diferentes papeles en una secuencia de aprendizaje. Par-
cerisa (1996) precisa que hay al menos 7 tipos de tareas, según el papel que desempeñan. 
1. Tareas que tienen como fin ayudar a conocer los aprendizajes previos realizados por el 
alumno. 
2. Tareas para ayudar a la motivación y de relación con la realidad. 
3. Tareas exploratorias fomentadoras de la interrogación y del cuestionamiento. 
4. Tareas de elaboración y construcción de significados. 
5. Tareas de descontextualización y de aplicación. 
6. Tareas de ejercitación. 
7. Tareas de síntesis. 
Como puede apreciarse, para la fase inicial necesitamos tareas de los primeros dos tipos. 
Las tareas de tipos 3 a 6 facilitan la fase de desarrollo y las tareas de síntesis son apropia-
das para el cierre.  
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El esquema 5.1 recoge estas fases, expresando las actuaciones en cada parte.  
Par diseñar qué tareas vamos a hacer en cada fase, tenemos que examinar la fun-
ción de las tareas selecci nadas. Ya hemos disti guido tipos de tareas, cuando 
examin bamos l grado en que contribuyen a desarrollar n aprendizaje constructi-
vista. Volvamos sobre este punto, examinando con más detalle qué finalidad ins-
tructiva pueden tener las tareas. 
El texto de Parcerisa (1996), nos da información al respecto, y de él extraemos una 
clasificación de tareas para examinar qué papel van a desempeñar y cómo podemos 
organizarlas en la enseñ nza. 
a) Tareas que tienen como fin ayudar a conocer los aprendizajes previos realizados 
por el alumno 
b) Tareas para ayudar a la motivación y de relación con la realidad 
c) Tareas exploratorias fomentadoras de la interrogación y del cuestionamiento 
d) Tareas de elaboración y construcción de significados 
e) Tareas de descontextualización y de aplicación 
f) Tareas de ejercit ción 
g) Tareas de síntesis 
Fases  
secuencia 
INICIAL DESARROLLO CIERRE 
Detección  
ideas previas Presentación Regulación Autorregulación 
Síntesis y  
estructuración 
Anticipar 
Motivar 
Actualizar 
Adecuar 
Representarse  
tema 
objetivo 
Gestión errores 
Refuerzo éxitos 
Mecanismos  
regulación 
Apropiación  
criterios 
Construcción   
aprendizaje  
Recapitular 
Relacionar 
Orientar nuevos 
Diagnóstico 
Pronóstico 
Motivación 
Comunicación 
Explicitación 
Tipos errores 
Diagnóstico  
Obstáculos 
Estrategias éxito 
Autonomía 
alumnos 
Representación  
Grupal 
Individual 
EL PROFESOR OBTIENE 
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Una tarea puede encerrar una actuación del profesor y la correspondiente del alumno, 
o bien establecer toda una secuencia de actividades del profesor y del alumno. Por ejem-
plo, una tarea como Rectas en el plano (dibujar rectas y determinar punto de corte) es una 
tarea de elaboración y construcción de significados (tipo 4). Pero una tarea como la de de-
finir el polígono a partir del Tangram, que también podemos caracterizar como de elabora-
ción y construcción de significados (tipo 4), encierra en sí misma una serie de actividades 
del profesor y de los alumnos. Cada una de estas actividades tiene un papel en una secuen-
cia de aprendizaje. Podemos apreciar que en la introducción (construir un tangram con pa-
pel doblado), la actividad es de tipo 1 y 2, pues implica motivación y detección de cono-
cimientos previos (visión espacial de los alumnos, habilidades de construcción geométrica 
y material). La construcción de polígonos dados con el tangram es de ejercitación (tipo 6), 
y familiarización con el material (tipo 2). Formar el polígono con el mayor número de la-
dos con el tangram es una actividad de elaboración y construcción de significados (tipo 4) 
—en este caso, puesta en cuestión del concepto de polígono—. Buscar definiciones de po-
lígono en libros y otras fuentes es una actividad de elaboración de significados (tipo 4) y 
de descontextualización (tipo 5). Por último, definir polígono es una actividad de descon-
textualización (tipo 5) y de síntesis (tipo 6). 
Como puede apreciarse, el papel de la actividad o de la tarea no es objetivo, sino que 
depende de las condiciones en que se realizan, de las tareas y aprendizajes anteriores, etc. 
El grado en que se contextualiza el contenido, los elementos de estímulo y motivación, y el 
peso que tiene el contenido a aprender en cada tarea nos puede dar una indicación de su 
función en la secuencia. Por tanto, la función dependerá de sus potencialidades, pero tam-
bién de las demás tareas. Sus potencialidades se pueden apreciar en los caminos de apren-
dizaje que se han elaborado en el módulo 3. 
5.2 Distribución de la unidad didáctica en sesiones de clase 
Una vez tenemos los elementos de la unidad didáctica, hemos de distribuirlos en sesiones 
de clase. Para ello tenemos que tomar decisiones respecto a cuánto tiempo vamos a dedicar 
a la unidad temática y cuántas y cuáles sesiones se encargan de cada contenido y objetivo. 
La primera decisión debe tomar en consideración la cantidad de unidades de un curso 
y la importancia de la unidad en el conjunto del curso. La programación general del curso 
puede haber establecido acuerdos entre profesores que permiten ubicar la unidad en un pe-
riodo de tiempo, incluyendo la decisión sobre su duración en sesiones de clase. Para estas 
decisiones, conviene organizar las unidades por pesos relativos en el curso, sumar todos 
los pesos y distribuir las sesiones de clase en función de ellos. Mirar la cantidad de leccio-
nes que un libro de texto dedica a la unidad didáctica es una ayuda para asignar pesos y 
establecer la duración de la misma, salvo que haya requerimientos superiores que nos lo 
impongan. 
Cuando hemos determinado el tiempo disponible —en forma de cantidad de sesiones 
de clase—, pasamos a distribuir las tareas matemáticas seleccionadas, teniendo en cuenta 
también los contenidos y los propósitos. Si bien los objetivos nos ayudan a decidir cuánto 
tiempo y tareas dedicar, los contenidos nos ayudan a compartir con los alumnos la lógica 
de la distribución. 
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Tal como ha derivado del análisis cognitivo, las tareas están analizadas en caminos de 
aprendizaje. Pero también se ha examinado la complejidad y funcionalidad de las tareas. 
Por tanto, una vez identificadas las tareas matemáticas que respetan el camino de aprendi-
zaje previsto, seleccionaremos una secuencia con grado creciente de dificultad y con grado 
decreciente de funcionalidad. 
Podemos resumir la organización de las tareas en sesiones de clase en un tabla como 
la tabla 3. 
Tabla 3 
Distribución de sesiones de clase de una unidad didáctica 
Sesión de 
clase Objetivos Tareas Función en secuencia 
1    
2    
3    
4    
5    
5.3 Diseño de una clase: tareas y elementos de gestión 
A partir de la secuencia de sesiones de clase, pasamos a organizar las tareas y actividades 
que vamos a realizar en cada sesión. En esta parte, nos vamos a centrar en diseñar una se-
sión de clase. Para ello tenemos que organizar las tareas seleccionadas, y el contenido y 
objetivos de aprendizaje correspondientes. 
Organicemos esta colección de tareas como una secuencia instructiva que respeta las 
fases correspondientes señaladas anteriormente para una sesión. Generamos así una prime-
ra secuencia que vamos a ir mejorando progresivamente. La descripción de una sesión de 
clase debe incluir la siguiente información. 
1. Número y nombre de la sesión. 
2. Objetivos de aprendizaje que se abordan en la sesión. 
3. Contenido al que hace referencia los objetivos de aprendizaje. 
4. Relación con las sesiones anterior y posterior. 
5. Enumeración de las tareas, por orden de desarrollo y fase del proceso. 
Para refinar este esquema tenemos que pasar a describir las actividades de enseñanza que 
vamos a llevar a cabo, es decir, las actividades del profesor. La secuenciación de tareas 
tiene que articularse en un todo, para lo que habrá que coordinar las tareas, de manera que 
no aparezcan saltos entre ellas. Conviene revisar qué actividades va a realizar el profesor 
para presentar el tema, revisar las formas previstas de comunicación y agrupamiento de los 
alumnos, estableciendo los elementos que empleará en la moderación y puestas en común, 
en las tareas en que se contemple esta posibilidad. Además, el profesor deberá prever sus 
actuaciones en aquellas ocasiones en las que los escolares incurran en errores que él ha 
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previsto. La descripción de las actuaciones del profesor forma parte de la descripción de la 
sesión de clase. 
Con estas informaciones el profesor sabe qué va a hacer, cómo y cuál es su intención, 
de manera que, si tiene que cambiar algo en el transcurso de la misma, pueda dar prioridad 
a las intenciones sobre la práctica. Cuando tiene toda esa información sobre tareas mate-
máticas —el fichero de tareas—, entonces la sesión de clase está programada; sólo falta 
situar el proceso en un todo que le sirva de guión de intervención. 
Finalmente vamos a revisar los elementos de los análisis anteriores para dar mayor 
coherencia al producto. Tal como indica Marín (2010), en el proceso hemos ido alterando 
análisis anteriores para ajustarlos mejor entre sí y a valoraciones externas, como a las pre-
visiones, la complejidad y la significatividad.  
Conviene hacer una revisión final que permita apreciar el equilibrio de la unidad. En 
esta revisión examinaremos si se han abarcado todos los objetivos previstos, si se ha respe-
tado la importancia concedida a cada objetivo o a la dificultad en el número y calidad de 
las tareas, si hemos garantizado diversidad de contextos y si hemos tenido en cuenta la di-
ficultad de las tareas en su secuenciación. 
5.4. Análisis y modificación de la secuencia de tareas 
El diseño y análisis de las sesiones de clase, con su secuencia de tareas, y el diseño y análi-
sis de las tareas se deben realizar simultáneamente. Como veremos en este apartado, las 
decisiones que tomemos con motivo del análisis de la secuencia de tareas influyen en el 
diseño de las tareas y viceversa. 
Análisis de la secuencia de tareas 
El análisis de la secuencia de tareas sigue los mismos criterios que establecimos para el 
análisis de las tareas: su contribución al logro de las expectativas de aprendizaje y a la su-
peración de las limitaciones de aprendizaje de los escolares. Por consiguiente, una vez que 
hayamos organizado nuestra secuencia de tareas, debemos establecer en qué medida ella 
contribuye a estos propósitos. Para ello, podemos usar un formato como el de la tabla 4. En 
este formato, identificamos las tareas en las columnas y los objetivos de aprendizaje en las 
filas e indicamos a qué objetivos contribuye cada tarea. 
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Tabla 4 
Formato de contribución de las tareas a los objetivos de aprendizaje 
 Tareas 
Objetivos 1 2 3 4 5 6 7 
1 ✔       
2 ✔    ✔   
3 ✔  ✔   ✔  
4 ✔   ✔    
5  ✔   ✔   
6    ✔ ✔   
7       ✔ 
La tabla nos da una indicación general de la contribución de las tareas a los objetivos. De-
bemos describir y justificar estas contribuciones con argumentos que detallen esa contribu-
ción. Esos argumentos deberán surgir, en general, del análisis de los grafos de los caminos 
de aprendizaje de las tareas y los objetivos. También debemos hacer un análisis de la con-
tribución de la secuencia de tareas a las competencias. Haremos este análisis con una tabla 
similar a la anterior y que se describe más adelante en la tabla 6. De la misma forma, po-
demos producir un formato, como el de la tabla 5, en el que indiquemos de qué manera 
nuestras tareas nos permiten diagnosticar errores o contribuir a su superación.  
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Tabla 5 
Formato de contribución de las tareas a los errores 
 Tareas 
Error 1 2 3 4 5 6 7 
1 D       
2    D  D  
3 D, S       
4    D    
5  D      
6        
7 D       
8   D, S     
9        
10        
Nota. D = diagnóstico; S = superación. 
Distinguimos aquellas tareas que nos permiten diagnosticar errores, de aquellas que buscan 
contribuir a superarlos o diagnosticarlos y superarlos simultáneamente. La información 
para establecer estas relaciones entre errores y tareas surge de los caminos de aprendizaje 
de las tareas. Deberemos explicar y justificar la información que se resume en la tabla. 
Como resultado de este análisis podemos constatar que hay expectativas de aprendizaje o 
limitaciones de aprendizaje que no se abordan suficientemente u otras en las que se hace 
demasiado énfasis. Por consiguiente, este análisis nos puede llevar a la modificación de 
una o más tareas, o a la eliminación o adición de tareas dentro de la secuencia. Aunque las 
expectativas y las limitaciones de aprendizaje son los criterios principales de análisis, 
cuando diseñamos la secuencia de tareas debemos tener en cuenta dos criterios adiciona-
les: el uso del tiempo y la coherencia de la secuencia de tareas. 
Tiempo disponible 
El tiempo nunca es suficiente. A la hora de organizar nuestras tareas en sesiones, podemos 
darnos cuenta de que tenemos más tareas de las que es posible ubicar en el tiempo que te-
nemos disponible dentro de las sesiones asignadas a nuestro tema. Tendremos entonces 
que revisar el foco de contenido, las expectativas de aprendizaje y las tareas para adaptar-
los al tiempo disponible. Tendremos siempre que prever que, en la práctica, implementar 
lo que tenemos planificado toma más tiempo de lo que hemos pronosticado. Siempre sur-
gen imprevistos que tendremos que abordar en la práctica y que no estaban incluidos en 
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nuestra planificación. En caso contrario y si es posible, tendremos que aumentar el tiempo 
(número de sesiones) previsto para nuestra planificación. 
Coherencia 
La coherencia de una secuencia de tareas se refiere a la forma como se ordenan las tareas 
dentro de la secuencia y a su relación con las capacidades que los escolares activan al 
abordarlas. El análisis de los caminos de aprendizaje de cada tarea nos debe proporcionar 
información para establecer si, en un momento dado de la secuencia, los escolares están en 
capacidad de abordar una tarea dada. Por otro lado, al haber establecido la complejidad de 
cada tarea, podemos asegurarnos de que, para un objetivo de aprendizaje dado, nuestra se-
cuencia propone tareas en orden creciente de complejidad. Podemos analizar la compleji-
dad de la secuencia de tareas con un formato como se muestra en la tabla 6. En este forma-
to podemos identificar a qué competencias contribuye cada tarea y su nivel de 
complejidad.  
Tabla 6 
Análisis de complejidad de la secuencia de tareas 
 Tareas 
 Objetivo 1  Objetivo 2  Objetivo 3 
Competencia 1 2  3 4 5  6 7 
Pensar y razonar Rp         
Argumentación     Rp   Rf  
Comunicación Rp         
Modelos          
Problemas  Rp,Cn   Rf     
Representación    Rp,Cn     Rf 
Operaciones y 
Lenguaje 
Cn  
 
   
 
  
Nota. Rp = Reproducción; Cn = Conexión; Rf = Reflexión. 
El análisis de la tabla no solamente nos permite verificar la coherencia de la secuencia de 
tareas. Por ejemplo, no deberíamos tener tareas de reflexión que sean previas a tareas de 
reproducción. El análisis de la tabla también nos permite establecer en qué medida y de 
qué manera la secuencia de tareas contribuye a las competencias. En esta tabla hemos 
identificado las tareas que corresponden a cada objetivo, porque es posible que, en algunos 
casos, se busque contribuir de diferentes maneras a las competencias, dependiendo del ob-
jetivo. Deberemos explicar y justificar esta contribución con base en el análisis de los ca-
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minos de aprendizaje de las tareas. De la misma forma, podemos realizar un formato que 
nos muestre en los tipos de tareas que se incluyen en la secuencia (tabla 7).  
Tabla 7 
Tipos de tareas de la secuencia de tareas 
 Tareas 
 Objetivo 1  Objetivo 2  Objetivo 3 
Finalidad 1 2  3 4 5  6 7 
Aprendizajes previos ✔         
Motivar y realidad  ✔        
Exploración  ✔  ✔      
Construcción de 
significados 
  
 ✔ ✔ ✔    
Aplicación      ✔    
Ejercitación      ✔  ✔  
Síntesis         ✔ 
El análisis de la información que se registre en esta tabla nos permite verificar la coheren-
cia de la secuencia de tareas. Como sucede con el análisis de complejidad, deberemos 
comprobar la coherencia de nuestra secuencia de manera global y también para cada uno 
de los objetivos. Debemos explicar y justificar con argumentos la validez de la secuencia. 
Modificación de la secuencia 
El propósito de analizar la secuencia de tareas consiste en establecer en qué medida satis-
face nuestros propósitos. La información que surge de ese análisis nos indica, por un lado, 
en qué medida y de qué manera la secuencia de tareas contribuye al logro de las expectati-
vas de aprendizaje —objetivos y competencias— y a la superación de las limitaciones de 
aprendizaje —dificultades y errores—. Esta información nos puede indicar la necesidad de 
eliminar, agregar o modificar tareas dentro de la secuencia para que la secuencia contribu-
ya apropiadamente a esos propósitos. De la misma manera, los análisis de coherencia nos 
proporcionan información sobre el orden de las tareas en la secuencia y nos pueden suge-
rir, de nuevo, la necesidad de eliminar, agregar o modificar tareas, junto con la posibilidad 
de cambiar el orden en el que las tenemos dentro de nuestra secuencia. 
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1. ANEXO 
INDICADORES DE NIVELES DE COMPLEJIDAD POR 
COMPETENCIAS PISA 
En este anexo presentamos los indicadores que PISA define para los grupos de competen-
cia. 
1.1 Pensar y razonar 
Reproducción 
Formular las preguntas más simples (¿cuántos...?, ¿cuánto es...?) y comprender los consi-
guientes tipos de respuesta (“tantos”, “tanto”); distinguir entre definiciones y afirmaciones; 
comprender y emplear conceptos matemáticos en el mismo contexto en el que se introduje-
ron por primera vez o en el que se han practicado subsiguientemente. 
Conexión 
Formular preguntas (¿cómo hallamos...?, ¿qué tratamiento matemático damos...?) y com-
prender los consiguientes tipos de respuesta (plasmadas mediante tablas, gráficos, álgebra, 
cifras, etc.); distinguir entre definiciones y afirmaciones y entre distintos tipos de éstas; 
comprender y emplear conceptos matemáticos en contextos que difieren ligeramente de 
aquellos en los que se introdujeron por primera vez o en los que se han practicado después. 
Reflexión 
Formular preguntas (¿cómo hallamos...?, ¿qué tratamiento matemático damos...?, ¿cuáles 
son los aspectos esenciales del problema o situación...?) y comprender los consiguientes 
tipos de respuesta (plasmadas mediante tablas, gráficos, álgebra, cifras, especificación de 
los puntos clave, etc.); distinguir entre definiciones, teoremas, conjeturas, hipótesis y afir-
maciones sobre casos especiales y articular de modo activo o reflexionar sobre estas dis-
tinciones; comprender y emplear conceptos matemáticos en contextos nuevos o complejos; 
comprender y tratar la amplitud y los límites de los conceptos matemáticos dados y gene-
ralizar los resultados. 
1.2 Argumentación 
Reproducción 
Seguir y justificar los procesos cuantitativos estándar, entre ellos los procesos de cálculo, 
los enunciados y los resultados. 
Conexión 
Razonar matemáticamente de manera simple sin distinguir entre pruebas y formas más 
amplias de argumentación y razonamiento; seguir y evaluar el encadenamiento de los ar-
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gumentos matemáticos de diferentes tipos; tener sentido de la heurística (p. ej., “¿qué pue-
de o no puede pasar y por qué?”, “¿qué sabemos y qué queremos 
obtener?”).  
Reflexión 
Razonar matemáticamente de manera sencilla, distinguiendo entre pruebas y formas más 
amplias de argumentación y razonamiento; seguir, evaluar y elaborar encadenamientos de 
argumentos matemáticos de diferentes tipos; emplear la heurística (p. ej., “qué puede o no 
puede pasar y por qué?”, “¿qué sabemos y qué queremos obtener?”, “¿cuáles son las pro-
piedades esenciales?”, “¿cómo están relacionados los diferentes objetos?”). 
1.3 Comunicación 
Reproducción 
Comprender y saber expresarse oralmente y por escrito sobre cuestiones matemáticas sen-
cillas, tales como reproducir los nombres y las propiedades básicas de objetos familiares, 
mencionando cálculos y resultados, normalmente de una única manera.  
Conexión 
Comprender y saber expresarse oralmente y por escrito sobre cuestiones matemáticas que 
engloban desde cómo reproducir los nombres y las propiedades básicas de objetos familia-
res o cómo explicar los cálculos y sus resultados (normalmente de más de una manera) 
hasta explicar asuntos que implican relaciones. También comporta entender las afirmacio-
nes orales o escritas de terceros sobre este tipo de asuntos. 
Reflexión 
Comprender y saber expresarse oralmente y por escrito sobre cuestiones matemáticas que 
engloban desde cómo reproducir los nombres y las propiedades básicas de objetos familia-
res o explicar cálculos y resultados (normalmente de más de una manera) a explicar asun-
tos que implican relaciones complejas, entre ellas relaciones lógicas.  
También comporta entender las afirmaciones orales o escritas de terceros sobre este tipo de 
asuntos. 
1.4 Construcción de modelos 
Reproducción 
Reconocer, recopilar, activar y aprovechar modelos familiares bien estructurados; pasar 
sucesivamente de los diferentes modelos (y sus resultados) a la realidad y viceversa para 
lograr una interpretación; comunicar de manera elemental los resultados del modelo.  
Conexión 
Estructurar el campo o situación del que hay que realizar el modelo; traducir la “realidad” 
a estructuras matemáticas en contextos que no son demasiado complejos pero que son dife-
rentes a los que están acostumbrados los estudiantes. 
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Comporta también saber interpretar alternando los modelos (y de sus resultados) y la reali-
dad), y sabiendo también comunicar los resultados del modelo. 
Reflexión 
Estructurar el campo o situación del que hay que realizar el modelo, traducir la realidad a 
estructuras matemáticas en contextos complejos o muy diferentes a los que están acostum-
brados los estudiantes y pasar alternando de los diferentes modelos (y sus resultados) a la 
“realidad”, incluyendo aquí aspectos de la comunicación de los resultados del modelo: re-
copilar información y datos, supervisar el proceso de construcción de modelos y validar el 
modelo resultante. Conlleva también reflexionar analizando, realizando críticas y llevando 
a cabo una comunicación más compleja sobre los modelos y su construcción. 
1.5 Formulación y Resolución de Problemas 
Reproducción 
Exponer y formular problemas reconociendo y reproduciendo problemas ya practicados 
puros y aplicados de manera cerrada; 
Conexión 
Plantear y formular problemas más allá de la reproducción de los problemas ya practicados 
de forma cerrada; resolverlos mediante la utilización de procedimientos y aplicaciones es-
tándar pero también de procedimientos de resolución de problemas más independientes 
que implican establecer conexiones entre distintas áreas matemáticas y distintas formas de 
representación y comunicación (esquemas, tablas, gráficos, palabras e ilustraciones). 
Reflexión 
Exponer y formular problemas mucho más allá de la reproducción de los problemas ya 
practicados de forma cerrada; resolverlos mediante la utilización de procedimientos y apli-
caciones estándar pero también de procedimientos de resolución de problemas más origi-
nales que implican establecer conexiones entre distintas áreas matemáticas y formas de 
representación y comunicación (esquemas, tablas, gráficos, palabras e ilustraciones). Tam-
bién conlleva reflexionar sobre las estrategias y las soluciones. 
1.6 Representación 
Reproducción 
Descodificar, codificar e interpretar representaciones de objetos matemáticos previamente 
conocidos de un modo estándar que ya ha sido practicado. El paso de una representación a 
otra sólo se exige cuando ese paso mismo es una parte establecida de la 
representación. 
Conexión 
Descodificar, codificar e interpretar formas de representación más o menos familiares de 
los objetos matemáticos; seleccionar y cambiar entre diferentes formas de representación 
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de las situaciones y objetos matemáticos, y traducir y diferenciar entre diferentes formas 
de representación. 
Reflexión 
Descodificar, codificar e interpretar formas de representación más o menos familiares de 
los objetos matemáticos; seleccionar y cambiar entre diferentes formas de representación 
de las situaciones y objetos matemáticos y traducir y diferenciar entre ellas. También con-
lleva combinar representaciones de manera creativa e inventar nuevas. 
1.7 Empleo de operaciones y de un lenguaje simbólico, formal y técnico 
Reproducción 
Descodificar e interpretar el lenguaje formal y simbólico rutinario que ya se ha practicado 
en contextos sobradamente conocidos; manejar afirmaciones sencillas y expresiones con 
símbolos y fórmulas, tales como utilizar variables, resolver ecuaciones y realizar cálculos 
mediante procedimientos rutinarios. 
Conexión 
Descodificar e interpretar el lenguaje formal y simbólico básico en situaciones y contextos 
menos conocidos y manejar afirmaciones sencillas y expresiones con símbolos y fórmulas, 
tales como utilizar variables, resolver ecuaciones y realizar cálculos mediante procedi-
mientos familiares. 
Reflexión  
Descodificar e interpretar el lenguaje formal y simbólico ya practicado en situaciones y 
contextos desconocidos y manejar afirmaciones y expresiones con símbolos y fórmulas, 
tales como utilizar variables, resolver ecuaciones, y realizar cálculos. También conlleva la 
habilidad para saber tratar con expresiones y afirmaciones complejas y con lenguaje sim-
bólico o formal inusual, y realizar traducciones entre este lenguaje y el lenguaje natural. 
